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RESUME
Dans ce mémoire, nous nous intéressons particulièrement à la formation universitaire en
travail social. Contrairement à d'autres recherches dans le domaine, notre angle d'analyse
a comme point de départ les étudiants et les étudiantes. Il ne s'agit ni d'en faire un portrait
socio-démographique ni d'analyser leur évaluation du programme en place à Sherbrooke
mais bien d'expliciter les processus qu'ils et qu'elles mettent en oeuvre pour s'approprier
leur formation professionnelle.
Notre recherche est avant tout qualitative. Nous reconstruisons plusieurs processus
d'appropriation de la formation de façon inductive, à partir d'un corpus varié de données,
recueillies pendant près d'un an auprès des étudiants et étudiantes inscrits à temps complet
au baccalauréat en service social, en cheminement initial, à l'Université de Sherbrooke.
Pour ce faire, nous utilisons un cadre original d'analyse inspiré de la classification des
théories de l'éducation élaborée par Yves Bertrand. Cependant, nous nous éloignons
sciemment de la perspective disciplinaire pour nous concentrer strictement sur le point de
vue analytique que permet son schéma. De plus, nous nous situons à distance de
l'importance habituellement accordée à la relation pédagogique en classe. Nous analysons
les processus de la clientèle étudiante à partir de la réalité dans laquelle elle se trouve
aujourd'hui : un programme professionnel spécifique, des personnes aux études uniques
mais en situation de groupe de formation, dans des contextes multiples s'interinfluençant
(revenu personnel, statut civil, genre, expériences de travail, statut social de la profession,
milieux de pratique, qualités pédagogiques variées du corps professoral, styles
d'apprentissage multiples, etc.).
Cette réalité se traduit par des dynamiques de polarisations sujet-contenus-contextes où il
est possible de situer un espace d'interactions qui permet un travail immédiat
d'intervention pédagogique en marge de la thérapie individuelle, de la dévalorisation d'un
programme ou de la survalorisation d'un contexte au détriment d'un autre.
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Afin de parvenir à la reconstruction des processus, nous élaborons différentes grilles
d'analyse de notre matériel. Ce faisant, pour la clientèle étudiante, nous mettons en
lumière cinq types de trajectoires de formation, nous analysons les expériences de travail,
les représentations de l'université, les attentes face à la formation, les connaissances et les
perceptions de la profession. Pour toutes ces données, nous tenons compte de leur
évolution ou transformation au cours des trois années du parcours universitaire. Nous
situons finalement les étudiants et les étudiantes à l'intérieur d'une "constellation" de
dynamiques de polarisations.
Toute cette démarche d'analyse nous conduit à expliciter six types de processus
d'appropriation de la formation en travail social. Il s'agit globalement de la docilité, de
l'implication, de l'interprétation, de l'expérimentation, de la distanciation marginale et de
l'auto-exclusion.
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INTRODUCTION
La profession du travail social peut se distinguer de certains autres corps professionnels
par deux composantes fondamentales : d'une part, par son système de valeurs et, d'autre
part, par son cadre d'analyse. Le premier, entre autres choses, affirme haut et fort sa
conviction en la capacité humaine à s'autodéterminer, à changer et à évoluer de façon
constructive, autant pour la personne concernée que pour la société dans laquelle elle
évolue. Le second, le cadre d'analyse, fait davantage référence aux multiples facettes,
intrinsèques et extrinsèques à l'être humain, à considérer lors de l'évaluation d'une
situation dite problématique. Il fait aussi référence au sens des interactions et des
paradoxes entre les nombreuses façons de se positionner pour évaluer ces situations,
c'est-à-dire aux divers enchevêtrements et interinfluences des référents et des paradigmes
de la profession.
En d'autres termes, le travail social c'est à la fois supporter et favoriser l'autonomie des
personnes, des groupes et des collectivités en travaillant « avec » leurs potentialités et
non pas « pour » régler « leurs » problèmes en se substituant à la liberté de choix ou en
tenant les individus entièrement responsables des conditions difficiles de vie dans
lesquelles ils se retrouvent alors que, trop souvent, ce sont les structures inégalitaires des
sociétés qui les y plongent, les influences néfastes de leur entourage qu'ils subissent, le
résultat des pressions abusives d'un monde de consommation dont ils sont plus souvent
l'objet que le sujet.
Bornée par de telles exigences professionnelles — mettre à l'honneur l'originalité
créatrice des êtres en gardant bien à la vue la façon dont les structures les déterminent —
on ne peut pas s'étonner que la formation des personnes en travail social propose un si
large éventail de compétences à maîtriser ni qu'elle encourage à un tel point le
développement de diverses habiletés tant relationnelles qu'analytiques.
Aborder la question de la formation en travail social suppose habituellement l'étude des
contenus des programmes d'enseignement en lien avec les exigences de la profession et
celles de l'ordre professionnel. Plus rarement, la question de la formation suppose
également l'étude du profil de la clientèle étudiante parfois même l'évaluation par cette
dernière du programme suivi ou des cours dispensés. Suite au travail d'analyse de
différents programmes de formation, et même s'il y aura toujours de l'espace pour des
améliorations, force est d'admettre la cohérence et la qualité des programmes en place, la
pertinence des exigences académiques en lien avec l'exercice de la profession et les
compétences réelles — quoique parfois très limitées au plan pédagogique — de la plupart
des personnes qui enseignent. Devant ces évidences, se questionner sur le rôle des
étudiants et étudiantes dans la prise en charge et l'intégration de leur formation suppose
d'aborder différemment le contenu de leur cheminement universitaire et d'aller bien au-
delà de leur opinion sur le programme d'étude et les cours reçus.
On peut nourrir des espérances pour un idéal-type de la personne aux études en travail
social, de celle qui « devrait » graduer, un idéal à atteindre afin d'entrer dans la catégorie
des « bons intervenants ou bonnes intervenantes à venir ». Cet idéal-type ressemble à
une personne qui fait les lectures suggérées, qui se présente à tous les cours, qui participe
activement en classe, qui remet ses travaux dans les délais prévus, qui sait écrire dans un
français plus que correct, qui obtient — minimalement — des notes supérieures à B, qui
se porte volontaire lorsque sollicitée, qui s'implique dans les activités étudiantes et dans
son milieu — comme bénévole bien entendu — qui sait réfléchir et questionner avant
d'agir et qui fait preuve de savoir-être en toute circonstance. Force est d'admettre que les
étudiants et les étudiantes ne ressemblent généralement pas à ce portrait-robot idyllique
auquel on souhaiterait parfois pouvoir les identifier.
De fait, il existe une certaine clientèle qui assiste à peine à cinquante pour cent des cours,
qui ne fait que le strict minimum pour obtenir une note de passage, qui semble ailleurs
pendant les exposés des professeurs, qui ne questionne jamais rien, qui adore le travail en
équipe pour se laisser porter par elle, qui préfère de loin la lecture des bandes dessinées
aux écrits et aux débats de fond sur la profession, qui traverse parfois un stage avec une
étonnante facilité — selon le superviseur dans le milieu — et qui s'occupe de bien d'autres
réalités que celles reliées aux études universitaires. Est-ce à dire que de tels
comportements signifient automatiquement un manque de « motivation » et de « sérieux
au travail » et surtout un manque de compétences pour intégrer et s'approprier la
formation ? Cette question mérite réflexion mais d'autres également.
Entre l'idéal-type et le médiocre-type, où se situe la grande majorité — trop souvent
silencieuse — étudiante ? Une performance académique médiocre constitue-t-elle un
barème suffisant pour mesurer les résultats de l'intégration de la formation ? Sans vérifier
si tel est bien le cas, ne serait-il pas davantage question de jugements de valeurs basés sur
des comportements moins bien perçus par la société en général — et le monde
universitaire en particulier — plutôt que d'une évaluation pertinente et argumentée ? Au-
delà des styles individuels d'apprentissage, quelles sont les stratégies et les mécanismes
que les étudiants et étudiantes mettent en place au cours de leur baccalauréat pour favoriser
l'intégration et l'articulation entre les différents savoirs qui leur sont présentés ?
Devant ces questions, et quelques autres encore, il nous apparaît plus que nécessaire de
mettre en lumière quels pourraient être les différents processus d'appropriation de la
formation universitaire en travail social. Quels en sont les grandes étapes, les grandes
balises, les moments-clés ? Y a-t-il des facteurs comme l'âge, le sexe, la formation
antérieure, qui influencent ces processus ? Comment et en quoi ? Serait-il possible, une
fois ces clarifications apportées, de dégager des aménagements pédagogiques qui
favoriseraient une appropriation plus consciente de la formation et possiblement une
appropriation plus engagée et efficace ? Ce sont certaines des questions qui guident le
choix et orientent l'élaboration de notre mémoire de maîtrise.
Un tel travail ne peut se faire sans spécifier aussi clairement que possible les orientations et
les options analytiques retenues. Les pages qui suivent présentent donc des éléments du
contexte particulier dans lequel s'inscrit notre recherche. Il est question des principaux
concepts utilisés, tels que formation, processus et appropriation. Il est également
question de notre prise de position par rapport à quelques-uns des grands courants qui
traversent ces concepts. Cette partie est suivie de l'élaboration de notre problématique
plus spécifique ainsi que des précisions au sujet de la méthodologie utilisée pour mener à
terme les travaux. Ces grandes lignes ainsi tracées, l'analyse du matériel de recherche met
en lumière différents processus d'appropriation des étudiants et étudiantes en travail social
et guide le choix des recommandations pédagogiques qui en découlent.
Ainsi, premièrement, et tout en tenant compte de la clientèle étudiante, la formation en
travail social est située dans son contexte actuel et à son niveau particulier d'enseignement,
à savoir le premier cycle universitaire à l'Université de Sherbrooke. Par la suite,
différents courants ou perspectives théoriques sont abordés et étudiés ce qui permet de
situer et de construire notre perspective d'analyse. Cet exercice conduit à définir de façon
plus opérationnelle le concept de « processus » et le concept « d'appropriation ». En
troisième lieu, notre question de recherche est explicitée en la problématisant de manière
contextualisée. Quatrièmement, le choix et les arguments relatifs à l'option
méthodologique retenue précèdent l'opérationnalisation de cette méthodologie sur le terrain
de recherche. Les limites et les difficultés rencontrées sont précisées en même temps.
Cette partie s'achève sur la présentation de la collecte des données, des grilles d'analyse
utilisées ainsi que de l'éthique de la démarche. Les quatre premiers éléments du mémoire
ainsi posés — formation en travail social, courants d'analyse, problématique,
méthodologie — ouvrent la voie aux résultats de recherche proprement dits.
La cinquième partie — et le coeur de ce travail — explicite l'analyse réalisée avec tout le
matériel recueilli. Nous présentons dans cette tranche du mémoire, subdivisée en huit
sections, ; 1) les types de trajectoires de formation des étudiants et des étudiantes au
premier cycle ; 2) les expériences professionnelles avant et pendant la formation ; 3) les
représentations de l'université avant leur entrée au baccalauréat en travail social et les
modifications constatées en cours de route ; 4) les attentes face à la formation universitaire
en début de programme et les mêmes attentes reformulées ou réévaluées trois années plus
tard ; 5) les connaissances et les perceptions de la profession ainsi que l'évolution de ces
dernières pendant les trois années d'études ; 6) l'utilisation faite par la clientèle étudiante
des différents moyens pédagogiques proposés au cours de la formation ; 7) le sens donné
par les élèves à leur parcours de formation à la sortie du programme universitaire et au
seuil de l'insertion professionnelle et, finalement, 8) les effets observés en ce qui
concerne les dynamiques des polarisations sujet-contenus-contextes. Ce découpage du
matériel de recherche nous conduit à l'étape suivante : la reconstruction des processus
d'appropriation de la formation, observés chez les étudiants et les étudiantes rencontrés, à
partir des axes d'analyse retenues.
Finalement, dans la sixième partie du mémoire nous proposons donc l'élaboration et
l'explicitation de six processus d'appropriation : la docilité, l'implication, l'interprétation,
l'expérimentation, la distanciation marginale et l'auto-exclusion. Notre mémoire s'achève
par une synthèse des différents éléments qui le composent et des découvertes qu'il a
suscitées, par une présentation des options possibles pour les personnes en charge des
programmes en travail social et leurs partenaires dans le milieu, par un commentaire
personnel quant au sens qui pourrait être donné à cette formation professionnelle
universitaire à l'aube de l'an deux mille et, finalement, par des questions qui demeurent
ouvertes mais qui invitent également à poursuivre la réflexion et la recherche.
PREMIERE PARTIE
LE CONTEXTE DE LA FORMATION
Il fut un temps, pas si loin dans l'histoire de l'humanité, où la possibilité d'étudier à
l'université était considérée comme un immense privilège, comme un avantage
exceptionnel réservé à un nombre infinitésimal de jeunes candidats, comme une
extraordinaire opportunité d'accéder au cercle plus ou moins fermé de l'élite sociale et
politique d'une époque. Devant une petite classe « d'élus » de la sorte, il n'est pas
étonnant que ne se posaient guère aux professeurs les questions du « sérieux aux
études » ou de la « motivation » des aspirants.
Il allait pratiquement de soi que tous les étudiants et les étudiantes de l'époque travaillent
assidûment, apprennent ce qu'il y avait à apprendre, démontrent publiquement ce qu'ils et
elles avaient intégré de ces apprentissages, fassent preuve d'érudition, de sagacité, de
profondeur de réflexion, mettent en évidence leurs aptitudes pour les langues tant pour les
parler que pour les écrire, tiennent des pratiques discursives logiques, cohérentes et
articulées. De façon généralisée, la très grande rareté du bien — la sacro-sainte admission
à l'université — était quasiment garante de la qualité de l'investissement personnel de
chaque étudiant tant dans les cours à suivre, que dans les lectures à intégrer et les
démonstrations écrites à produire. Le mot d'ordre était un travail appliqué et la
persévérance, une vertu incontournable. Ceux qui osaient déroger à ce modèle formaient
sans doute "l'exceptionnelle exception". La question du respect de l'autorité ne se posait
même pas, non plus celle de la compétence des enseignants ou des enseignantes ou celle
de la légitimité du programme d'études et du contenu des cours. Toutefois, même sans
jamais être admise à l'université, une personne pouvait toujours travailler, faire carrière
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dans différents domaines et gagner « honorablement » sa vie. Si les études universitaires
étaient l'apanage de certains, tous les autres n'en souffraient pas pour autant.
1.1 La clientèle étudiante et l'université.
Depuis lors, de nombreuses circonstances amènent une diversification des personnes aux
études. D'abord, il y a eu l'élargissement de l'accessibilité aux différentes universités et la
« sacralisation » des diplômes qu'elles délivrent. Ensuite, l'accroissement du nombre
des professions et la nécessité d'être le plus « éduqué » possible pour avoir accès à un
travail mieux rémunéré sont apparus. Finalement, mais davantage depuis quelques
années, les transformations en profondeur du marché de l'emploi à l'échelle mondiale
occasionnent le retour aux études pour certains — ceux qui croyaient en avoir terminé avec
l'école depuis longtemps — et les prolongent pour d'autres — les jeunes qui ne peuvent
s'insérer dans le monde du travail. Tous ces facteurs et probablement bien d'autres
expliquent que les clientèles étudiantes se soient bien sûr diversifiées.
Elles arrivent désormais de tous azimuts, avec des trajectoires personnelles, familiales et
socio-professionnelles variées, avec un bagage académique hétérogène (pour ne pas dire
hétéroclite dans plusieurs cas), avec des objectifs personnalisés de formation mais aussi
— et peut-être même surtout — avec des attentes de consommatrices averties devant LA
« distributrice » des savoirs : l'université. De son côté, dans une grande majorité de ses
facultés, « l'entreprise » universitaire forme maintenant en réponse aux exigences du
marché du travail et très souvent en conformité — plus ou moins formalisée — avec les
demandes des différents ordres professionnels. C'est le cas, entre autres secteurs, de la
formation en travail social.
Sous l'influence des exigences extrinsèques à l'université et des siennes propres et face
aux attentes intrinsèques d'une clientèle étudiante diversifiée, le défi d'offrir une formation
complète, pertinente et adaptée, en tenant compte des requêtes des uns et des autres, en est
un de taille. On modifie un cours par-ci, on en ajoute un différent par-là, on retranche cet
autre qui n'est plus tout à fait d'actualité. On s'adapte aux changements sociaux, aux
exigences de recherche et d'enseignement, aux nouvelles lois, aux moyens qui déclinent,
aux humeurs du marché, aux contextes de pratique, aux multiples problématiques
nouvelles ou anciennes, aux lourdeurs de la tâche et aux revendications des personnes qui
suivent le programme.
Il semble que dans cet amalgame « d'espaces d'adaptation », il soit très peu question du
sens que donnent les étudiants et les étudiantes à leur formation, il soit très peu question
des façons différenciées qu'ils et qu'elles ont de se l'approprier, il soit très peu question
des moyens qui pourraient être mis en oeuvre afin de les aider à le faire de façon plus
consciente, et peut-être même plus engagée.
1.2 Orientations de la formation au Québec et à Sherbrooke.
Dans les dernières années, deux documents significatifs pour la formation à Sherbrooke
ont été publiés : d'abord, en 1993, Les orientations de la formation en travail social au
Québec : Rapportfinal Groupe de travail sur les orientations de laformation universitaire
en travail social du RUFUTS ; ensuite, en 1996, le Dossier de demande d'agrément
présenté à l'Association canadienne des écoles de service social du Département de
service social de l'Université de Sherbrooke.
Avec le regard sur la formation, on pourrait s'attendre à ce que la clientèle étudiante trouve
une place de choix dans ces textes. Dans les deux publications, il est bel et bien fait
mention des étudiants et des étudiantes. Dans le premier cas, il s'agit de l'une des huit
mesures proposées pour consolider les programmes de formation en travail social au
niveau du baccalauréat.
Une meilleure connaissance des populations étudiantes [...] les unités
devraient mieux connaître et prendre en compte les caractéristiques
des populations étudiantes (femmes, jeunes, personnes appartenant
à divers groupes ethniques, adultes recyclés), et les conditions dans
lesquelles elles poursuivent leurs études (études à temps partiel,
précarité de leur situation financière, incertitude concernant la possibilité
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de trouver un emploi à la fin de leurs études, obligation pour plusieurs
de déménager fréquemment pour faire leurs stages). Une telle
connaissance des populations étudiantes permettrait de mieux adapter les
contenus de la formation et la pédagogie à leurs caractéristiques et aux
conditions spécifiques dans lesquelles elles étudient. ^
Dans le deuxième cas, les étudiants et étudiantes ont été invités à se prononcer sur la
qualité du programme offert à Sherbrooke. Outre les questions d'âge, de sexe, de lieu
d'origine, de formation antérieure, tous les thèmes abordés dans le questionnaire font
référence à des appréciations sur un point ou l'autre du programme. Aucune question ne
traite de l'implication effective de l'étudiant ou l'étudiante pendant son passage à
l'université, ni des moyens mis en oeuvre pour s'approprier sa formation. Le chapitre six
du rapport est pourtant entièrement consacré à la clientèle étudiante. N'en voici que les
grands titres pour illustrer notre propos.
La politique d'admission et les caractéristiques des étudiantes et des
étudiants [...] L'admission [...] La sélection des candidates et des
candidats [...] Les demandes d'admission et les inscriptions [...] Les
qualifications des candidates et des candidats [...] Caractéristiques selon
l'âge et le sexe [...] Provenance géographique des étudiantes et des
étudiants [...] Statut [...] Diplômation [...] Participation des étudiantes et
des étudiants [...] Mesures individuelles de soutien et d'encadrement
[...] Participation étudiante à son évaluation [...] Absence de
discrimination. ^
Dans un rapport comme dans l'autre, la connaissance de la clientèle étudiante se limite à
des caractéristiques socio-démographiques, à des contextes ou des exigences d'études et à
des mécanismes officiels pour exprimer un point de vue.
Les deux textes se positionnent face aux dimensions « intégration » de la formation et
« compétence globale attendue » des étudiants et des étudiantes à la sortie de leur
baccalauréat. Dans les deux cas, il est question d'évaluation, de vérification des acquis et
1 REGROUPEMENT DES UNITÉS DE FORMATION UNIVERSITAIRE EN TRAVAIL SOCIAL
(RUFUTS). Les orientations de la formation en travail social au Québec Rapport final Groupe
de travail sur les orientations de la formation universitaire en travail social, Montréal, Université
de Montréal. 1993, p. 52.
2 UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE DÉPARTEMENT DE SERVICE SOCIAL Dossier de
demande d'agrément présenté à l'Association canadienne des écoles de service social,
Sherbrooke, Université de Sherbrooke, 1996, pp. 75-80.
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non de la compréhension des phénomènes à l'oeuvre chez les étudiants ou les étudiantes.
Bien entendu, tel n'était pas le mandat des deux groupes de travail mais il est intéressant
de noter que la façon dont ils en parlent fait le silence sur la place de la participation active
de la clientèle étudiante à sa propre formation.
13 Une formation professionnelle universitaire.
En éducation, Legendre définit et illustre la formation comme suit :
[...] le mot formation englobe tous ces aspects : l'instruction et son
aspect intellectuel, l'apprentissage relié aux détails du métier,
l'entraînement ou la répétition des exercices, l'étude qui approfondit les
notions, l'enseignement qui est la part du maître et l'éducation au sens
large de développement personnel [...]. La simple acquisition des
connaissances n'est pas formation. Elle est plutôt instruction, somme
d'informations ou encore, encyclopédisme. En plus des connaissances
nécessaires, la formation implique le développement d'habiletés et
d'attitudes ainsi que l'intégration des savoirs dans la pratique
quotidienne de la vie.
FIGURE 1
[...] Les notions de formation et d'éducation sont souvent employés
indistinctement. Le terme formation désigne cependant un aspect de
l'éducation, celui de la recherche d'une organisation interne, chez le
sujet, composée d'une diversité de développements. [...] Outre qu'elle
désigne l'apprentissage systématique d'un savoir ou d'un savoir-faire, la
formation englobe V initiation à des types de comportements requis
pour l'exercice d'une activité [...]. ^
On comprendra que cette perspective multidimensionnelle du concept devient centrale
lorsqu'il s'agit de déterminer des axes d'analyse pour comprendre l'appropriation que font
les étudiants et les étudiantes de leur formation en travail social. Encore en éducation, les
auteurs Raynal et Rieunier ajoutent que :
Si le terme éducation renvoie à une action à long terme, peu délimitée
dans le temps aux objectifs souvent non explicites, le terme de formation
Formation Education Information
3 LEGENDRE, Renaid. Dictionnaire actuel de l'éducation, Coll. « Éducation 2000 ». 2e
édition, Montréal, Guérin éditeur Itée, (1ère édition [s.d.]) 1993, p. 622.
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recouvre habituellement une intervention de durée limitée, aux objectifs
bien déterminés.
Tous ces éléments de précision autour du terme ne doivent pas nous faire perdre de vue
que cette formation en est une professionnelle. Il s'agit donc d'étudiants et d'étudiantes
qui, une fois leur diplôme de premier cycle obtenu, auront des devoirs déontologiques et
éthiques, des obligations légales et civiles, des fonctions diverses et complexes, des
actions dont ils et elles seront tenus responsables.
Le professionnel sait mettre en oeuvre ses compétences en action dans
toute situation, c'est "l'homme de la situation", capable de "réfléchir en
action" et de s'adapter, de dominer toute situation nouvelle. On admire
le professionnel pour sa capacité d'adaptation, son efficacité, son
expertise. La professionnalité aboutit à une pratique qui s'appuie sur
une base de connaissances rationnelles et intègre des pratiques réussies
en situation, pour s'adapter. L'autre caractéristique du professionnel,
c'est qu'il répond, s'adapte à la demande, au contexte, à des problèmes
complexes et variés. [... On peut le définir] à l'aide de 6 critères : une
base de connaissances ; une pratique en situation ; une capacité à rendre
compte de ses savoirs, de ses savoir-faire, de ses actes ; une autonomie
et une responsabilité personnelle dans l'exercice de ses compétences ;
une adhésion à des représentations et à des normes collectives
constitutives de "l'identité professionnelle" ; l'appartenance à un groupe
qui développe des stratégies de promotion, des discours de valorisation
et de légitimation. [...] Mais pour les sociologues, la
professionnalisation retrouve un autre aspect : [...] l'amélioration des
compétences et de la rationalisation des savoirs du professionnel, [...]
l'élévation du statut social. ®
Comme ces facteurs nécessitent d'être pris en considération pour élaborer un programme
de formation, ils doivent donc être pris en compte dans l'analyse des différents processus
d'appropriation.
Ensuite, un autre élément à ne pas oublier correspond au contexte même de l'université.
Malgré l'ouverture plus grande et l'accessibilité accrue, le passage à l'université marque
souvent une étape cruciale dans le développement de la plupart des personnes. L'image
sociale du diplôme universitaire contribue sans doute à maintenir sur un piédestal les
4 RAYNAL, Françoise et Alain RIEUNIER. Pédagogie : dictionnaire des concepts clés
apprentissage, formation et psychologie cognitive. Coll. « Pédagogies », Paris, E. S. F.
Éditeur, 1997, pp. 150-151.
5 Ibid. pp. 299-300.
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programmes de formation offerts. Que se passe-t-il dans les processus d'appropriation si
l'image de l'université se ternit — ou reluit davantage — au contact de la réalité des
études du premier cycle ? Quelles sont les représentations de l'université des étudiants et
des étudiantes à leur entrée et à leur sortie ? Influencent-elles les processus ? Comment ?
Quels sont les impacts des différents mouvements, réalités sociales ou orientations
gouvernementales comme le féminisme, l'économie mondiale, le virage communautaire, le
virage familial ?
Finalement, pour clore cette première partie, il ressort que la diversité dans la composition
de la clientèle étudiante à l'université, la multiplicité des adaptations faites aux programmes
universitaires, les orientations de la formation qui ne prennent pas en compte les processus
d'appropriation des étudiants et des étudiantes, le caractère multidimensionnel du concept
de formation, la place de la profession et le statut de l'université constituent des éléments
de contextualisation pertinents pour cette recherche. S'il en existe sûrement de nombreux
autres au sujet desquels il nous serait profitable de s'attarder, dans ce cadre d'analyse nous
utilisons en priorité ceux mentionnés.
DEUXIEME PARTIE
LES CONCEPTS SPÉCIFIQUES
Tout projet du type de celui entrepris ici nécessite d'être délimité et situé par rapport à
différentes orientations théoriques. C'est le but visé dans cette deuxième partie du travail :
préciser le plus finement possible les différentes perspectives qui guident notre réflexion et
dirigent notre analyse. Dans un premier temps, il est question de certaines grandes
influences dans lesquelles s'inscrivent les concepts de base de notre mémoire. Suite à ce
trop bref exercice qui n'a pas la prétention de l'expertise, il est possible de circonscrire la
position que nous privilégions. Finalement, nous présentons les définitions pour les
termes processus et appropriation, celles utilisées tout au long de ce travail d'analyse et
d'interprétation des données recueillies.
2.1 Quelques grands courants d'analyse.
Certains auteurs présentent leur discipline de façon claire, concise et de telle sorte qu'ils
résument en peu de mots des concepts définitivement plus complexes. Une de ces
« perles rares » nous permet d'explorer notre sujet et de le situer dans un contexte plus
large.
&
La psychologie [...] étudie la société sous l'angle des individus [...]
L'histoire s'intéresse aux individus et aux rapports sociaux révolus [...]
La politologie — les sciences politiques — s'intéresse aux
manifestations institutionnelles du pouvoir, de l'influence et de l'autorité
[...] l'économiste proprement dit [...] s'intéresse aux processus de
production, d'échange, de distribution et de consommation [...
Durkheim...] explique le comportement par des facteurs sociaux [... ]
dans une perspective micro-sociologique — les interactionnistes
symboliques et les ethnométhodologistes — s'intéressent non pas aux
structures globales, mais aux interactions individuelles, aux pratiques.
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aux stratégies des acteurs sociaux évoluant dans des situations
concrètes. ®
Lorsqu'on « s'attaque » au domaine de la formation, il devient à la fois pertinent et
impératif de se tourner d'abord vers les grandes tendances en éducation et en pédagogie et
encore plus, nous semble-t-il, si l'on traite d'une formation professionnelle universitaire.
Il ne s'agit surtout pas d'une approche par le biais d'une discipline mais bien de
perspectives d'analyse. Cette distinction s'avère essentielle — et même cruciale — pour
bien situer notre sujet dans son contexte de la formation en travail social et non pas dans
un contexte de recherche ou d'application d'une théorie ou d'une autre en éducation ou en
enseignement. Notre angle est donc analytique et non pas disciplinaire et c'est dans cette
optique qu'il faut lire et comprendre les pages qui suivent.
2.1.1 Dans le domaine de l'éducation.
Yves Bertrand (ph. d. en philosophie) propose une classification des grandes théories en
éducation en fonction de quatre éléments fondamentaux : « le sujet (l'étudiant) ; les
contenus (matières, disciplines) ; la société (les autres, le monde l'environnement,
l'univers) ; les interactions pédagogiques entre ces trois pôles (l'enseignant, les
technologies de communication). » ^  On peut associer aux quatre composantes sept
grands courants dans lesquelles elles baignent : « les théories spiritualistes [...]
personnalistes [...] psychocognitives [...] technologiques [...] sociocognitives [...]
sociales [... et] académiques. » ® L'auteur situe les quatre éléments fondamentaux et
définit les sept grands courants dans deux tableaux. Nous les reproduisons aux pages
dix-neuf et vingt.
6 LAFONTANT, Jean et al. Initiation thématique à la sociologie, Saint-Boniface (Manitoba),
Éditions des Plaines, 1990, pp. 4-29.
7 BERTRAND, Yves. Théories contemporaines de l'éducation, quatrième édition, Montréal,
Éditions NOUVELLES AMS, (1ère édition : [s.d.]), 1998, pp. 14-16.
8 ibid, pp. 17-20.
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HGURE 2 Théories de l'éducation présentées à partir des quatre pôles
y  ^
Théories académiques
(Contenus)
^
Théories psychocognitives,
technologiques et sociocognitives
(Interactions)
Théories spiritualistes et
personnalistes
(Sujet)
y V
Théories sociales
(Société)
Source : BERTRAND, Yves. Théories contemporaines de l'éducation, quatrième édition, Montréal,
Éditions NOUVELLES AMS, (1ère édition : [s.d.]), 1998, p. 16.
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HGURE 3 Tableau [partiel] des théories contemporaines de l'éducation
THÉORIES ÉLÉMENTS STRUCTURANTS SOURCES
1
Spiritualistes
Valeurs spirituelles inscrites dans la
personne, métaphysique, Tao, Dieu,
intuition, immanence ou transcendance
du Cosmos
Métaphysique, philosophies
orientales, mystique,
taoïsme, bouddhisme,
philosophie étemelle
2
Personnalistes
Croissance de la personne, inconscient,
affectivité, désirs, pulsions, intérêts,
leje
Psychologie humaniste,
personnalisme,
herméneutique, psychanalyse
3
Psychocognitives
Processus d'apprentissage, connaissances
préalables, représentations spontanées,
conflits cognitifs, profils pédagogiques
culture préscientifique, construction de la
connaissance, métacognition
Psychologie piagétienne,
psychologie cognitive,
épistémologie constructiviste
4
Technologique
s
Multimédiatique, technologie de la
communication, informatique, médias,
approche systémique de l'enseignement
Cybemétique, systémique,
théorie des communications,
béhaviorisme,
psychologie cognitive
5
Sociocognitives
Culture, environnement social, milieu
ambiant, déterminants sociaux de la con
naissance, interactions sociales, commu
nautés d'apprenants, cognition distribuée
Sociologie, anthropologie,
psychosociologie
6
Sociales
Classes sociales, déterminismes sociaux
de la nature humaine, problèmes
enviromiementaux et sociaux, pouvoir,
libération ; changements sociaux
Sociologie, marxisme,
sciences politiques, théorie
critique,
écologie, études féministes,
sciences de l'environnement
7
Académiques
Contenus, matières, disciplines, raison
nement, intellect, culture occidentale,
compétition académique, humanités
gréco-latines, logique, oeuvres classiques,
esprit critique, traditions
Littérature classique,
philosophie, culture générale
Source : BERTRAND, Y ves. Théories contemporaines de l'éducation, quatrième édition, Montréal,
Éditions NOUVELLES AMS, (1ère édition : [s.d.]), 1998, pp. 22-23.
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Selon ses dires, Bertrand favorise les théories sociales. Si son schéma est introduit ici, ce
n'est pas d'abord pour utiliser les courants qu'il mentionne, ni pour nous rallier ou nous
éloigner de sa position, mais bien pour souligner la façon dont nous utilisons ce modèle
dans notre mémoire. Ultérieurement, à l'étape de l'analyse des données, nous verrons
que cette classification, qui présente différentes visions analytiques, s'avère très utile.
Pour l'instant, cette perspective théorique fait référence à divers courants pour classer ses
éléments constitutifs et présente à la fois une vision globalisée des théories de l'éducation
en même temps qu'elle centralise — visuellement — les interactions pédagogiques. De
plus, selon le pôle principal d'attraction, il devient possible de définir de différentes façons
les concepts de processus et d'appropriation. De toute évidence, chaque acteur peut se
situer ou tendre davantage vers l'un ou l'autre des pôles. Par exemple, en caricaturant à
peine, les théories académiques mettront l'accent sur ce qu'il faut savoir. Alors, le
processus ressemblera à des étapes prédéterminées d'écoute et de maîtrise et s'approprier
signifiera d'être en mesure de répéter ce qui a été dit et comme cela a été dit. De leur côté,
les théories sociales favoriseront l'égalité des rapports sociaux. Le processus sera alors
une suite d'étapes de socialisation contextualisée et l'appropriation mesurée à l'aulne des
changements apportés pour une plus grande équité dans la société.
Il nous semble que l'un des intérêts du schéma de Bertrand est de placer au centre les
interactions. Toutefois, nous lui donnons un sens plus large que les seules interactions
pédagogiques. Nous parlons d'interactions de tous ordres qui survieiment au cours d'une
formation universitaire sans toutefois être directement rattachées aux interactions
pédagogiques telles que classées par Bertrand, à savoir l'enseignant et les technologies de
communication. Pour nous, un enseignant est également un sujet en interaction avec des
contenus et dans une société. Nous considérons également les interactions corrune
principe intégrateur entre les trois autres pôles et non pas comme un quatrième élément
polarisateur. Bien entendu, ce classement est utilisé par Bertrand pour situer les théories
contemporaines de l'éducation et celles qui centralisent la relation et les moyens
pédagogiques sont regroupées au pôle interactions. Notre but n'étant pas une approche
disciplinaire mais bien l'usage d'un cadre d'analyse, nous nous permettons d'utiliser le
schéma de base de Bertrand en effectuant une certaine réorganisation des concepts.
Toutefois, sa façon de situer les théories permet d'analyser différemment les processus
d'appropriation et de délimiter des zones de tension entre les quatre pôles, une sorte
d'espace d'articulation des stratégies de compromis ou d'adaptation. En effet, un
programme pourrait très bien être polarisé par les théories sociocognitives (interactions),
les exigences d'un ordre professionnel par les théories sociales (société), un professeur
par les théories académiques (contenus) et une étudiante par les théories spiritualistes
(sujet). Comment se construisent et évoluent les processus d'appropriation dans de telles
situations ?
Selon le schéma de Bertrand, il est possible de classer différentes composantes d'un
programme d'études, différents styles d'enseignement et d'apprentissage, différentes
valeurs véhiculées. La formation en travail social pourrait également, selon ce modèle,
être fragmentée ou disséquée en de plus petites parties à des fins d'analyse. Puisque les
différents pôles influencent la définition que l'on peut donner aux concepts, entre autres à
processus et à appropriation, ces deux derniers se présentent-ils différemment, ont-ils un
sens différent, une signification particulière — donc des modalités de mise en place
différenciées — pour les étudiants et les étudiantes selon qu'ils et qu'elles tendent, vers
l'un ou vers l'autre, dans leurs attentes et leurs façons de comprendre la formation ?
En tenant compte des différents pôles et d'un principe intégrateur — c'est-à-dire d'un
élément qui rend compte et articule des composantes variées — les concepts de processus
et d'appropriation peuvent être à la fois définis de manière différenciée et typée, lorsque
polarisés, et à la fois de façon plus globale, lorsque situés dans l'interaction. Ainsi, il est
possible d'avancer que le processus s'apparenterait davantage à une dynamique, tendue
entre différents pôles, donc en mouvement de va-et-vient de l'un à l'autre, plutôt que
strictement défini par une succession d'étapes à franchir qui seraient prédéterminées.
Dans ce contexte, l'appropriation de la formation prend un tout autre sens, celui d'être en
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mesure de naviguer entre différents pôles aux exigences paradoxales tout en construisant
une articulation professionnelle cohérente et un positionnement personnel solide compte
tenu de la formation reçue. Il s'agirait alors de processus d'appropriation en mouvement,
se construisant, s'adaptant et se modelant au contact des inévitables interactions.
En raison des ces différents éléments, et puisque notre angle n'est pas disciplinaire mais
bien analytique, nous utilisons le schéma de Bertrand en y introduisant les éléments
suivants. Plutôt que de parler d'attraction vers un pôle, nous utilisons l'expression
dynamiques des polarisations afin de bien rendre compte des mouvements qui se
produisent entre les uns et les autres. Plutôt que de parler de société, nous utilisons le
terme contextes, au pluriel, pour rendre compte tout autant du micro-environnement, la
salle de cours par exemple, que du macro-social : la structure du marché de l'emploi.
Pour nous, le terme contextes prend en compte le statut de la profession, les conditions de
la pratique, le peu de ressources financières de certains étudiants ou étudiantes, le statut
civil, les structures sociales et mouvements sociaux, les styles d'enseignement et nombre
d'autres situations dans lesquelles peut évoluer la clientèle étudiante en cours de route. À
la lumière de ces précisions, notre schéma d'analyse ressemble à ce qui suit.
HGURE4 Dynamiques des polarisations ; sujet-conteniis-contextes
SUJET
(l'étudiant ou l'étudiante)
INTERACTIONS
principe
intégrateur
CONTENUS
(formation professionnelle)
CONTEXTES
(situations multiples)
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2.1.2 Dans le domaine de la pédagogie.
Marguerite Altet définit la pédagogie comme « le champ de la transformation de
l'information en savoir par la médiation de l'enseignant, par la communication, par
l'action interactive dans une situation éducative donnée »?
Elle propose elle aussi une classification spécifique, celle des théories pédagogiques,
qu'elle classe dans quatre courants distincts. Elle se situe dans la quatrième option.
Le courant magistro-centriste [...] a pour finalité la transmission d'un
savoir constitué [...] l'élève écoute et reçoit le savoir du Maître, un
savoir indifférencié, le même pour tous [...]. Ce courant privilégie
l'articulation des éléments savoir et enseignant au détriment de
l'apprenant et de la situation. [...] Le courant puera-centriste [...] a
pour finalité de développer, de former l'élève-personne, de l'épanouir
[...] vise la découverte, la structuration du savoir par l'élève [...]. Ce
courant accentue l'articulation des éléments apprenant-communication et
situation sociale. [...] Le courant techno-centriste [...] Sa finalité est
d'être efficace, d'adapter l'élève à la société [...] il s'agit de rendre actif
l'élève en lui proposant un savoir programmé à découvrir ou à
reconstruire. [...] Ce qui est visé par ces pédagogies, c'est l'adaptation
à la société technique industrielle par l'école. L'enseignant privilégie les
éléments apprenant-situation. [...] [Finalement, le] courant centré sur
l'apprentissage [...] La finalité de ces pédagogies est d'aider
l'« apprenant », c'est-à-dire l'élève en train d'apprendre, à construire
par lui-même son savoir, à se l'approprier. Ces pédagogies sont axées
sur l'apprenant, acteur de son apprentissage, sur ses besoins et ses
moyens d'apprendre, sur la prise en compte de sa logique et de ses
démarches d'apprentissage et proposent des moyens pour lui permettre
d'« apprendre à apprendre ». La finalité de ces pédagogies est
directement la réussite du processus d'apprentissage. [...] Ce courant
accentue les interactions apprenant-savoir-enseignant par la
communication.
Cette vision des théories pédagogiques semble mettre en évidence ce que, parlant de
Platon, Gauthier et Tardif ont appelé « le modèle canonique de la relation éducative ». ^^
9 ALTET, Marguerite. Les pédagogies de l'apprentissage, Coll. « Pédagogues et
pédagogies », Paris, Presses Universitaires de France, 1997, p. 10
10 Ibid, pp. 17-21
11 GAUTHIER, Clermont et Maurice TARDIF. La pédagogie Théories et pratiques de l'Antiquité
à nos jours, Montréal, Gaétan Morin Éditeur 1996, p. 34.
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HGURE5 Modèle canonique de la relation éducative
Savoirs
Éducateur Éduqué
Source : GAUTHIER, Clermont et Maurice T ARDIF. La pédagogie Théories et pratiques de l'Antiquité à
nos jours, Montréal, Gaétan Morin Éditeur 1996, p. 34.
À la différence du « modèle canonique », le classement de Marguerite Altet permet de
permuter les rectangles selon la proximité de leurs interactions et, pour élargir la
perspective, d'ajouter d'autres dimensions : la situation pédagogique et la communication.
D'une façon ou de l'autre, l'accent est mis sur les finalités de l'apprentissage, sur les
rapports aux savoirs et sur les interactions, dans une relation pédagogique qui, même en
groupe, semble demeurer interindividuelle et où réussir le processus d'apprentissage
prend le pas sur l'appropriation de la formation proprement dite.
Bien que le schéma présenté par Gauthier et Tardif soit beaucoup plus statique que ce que
propose Altet dans son volume (p. 17), il n'en demeure pas moins que les deux
représentations suggèrent un modèle centriste, c'est-à-dire tourné entièrement vers la
dyade enseignant-apprenant et ce, dans la classe. Les deux suggèrent également un
processus linéaire sur une échelle ontologiquement graduée — pour ne pas dire
chronologiquement délimitée — avec en parallèle différentes finalités qui orientent la
progression ou la stagnation. Ici, l'appropriation nous apparaît davantage tributaire des
styles pédagogiques des enseignants que des capacités des étudiants et des étudiantes à
donner un sens à leur formation.
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L'utilité de cette classification pour notre mémoire est de permettre de nous situer dans une
autre perspective que celle du lien qualitatif enseignant-apprenant et ailleurs que dans le
lieu où se tisse ce lien, à savoir la classe. Altet précise que :
[...] quelle qu'en soit la finalité [...] l'enseignement [est] un processus
interpersonnel, intentionnel, qui utilise essentiellement la
communication, la situation pédagogique menée par l'enseignant comme
moyen pour provoquer, favoriser, faire réussir l'apprentissage d'un
savoir ou savoir-faire. L'apprentissage est [...] défini comme un
processus d'acquisition, un processus de changement [...] les rapports
entre eux peuvent varier et la primauté de l'un ou de l'autre modifie
totalement les pédagogies mises en oeuvre.
Plus loin Marguerite Altet ajoute différents facteurs d'inspiration cognitivo-
constructiviste :
[...] dans sa pratique en classe, tout enseignant remplit deux fonctions
reliées et complémentaires d'articulation des processus enseignement-
apprentissage : une fonction didactique de structuration et de gestion de
contenus, et une fonction pédagogique d'aide à la construction du savoir
par la relation fonctionnelle et l'organisation des apprentissages et des
situations.
Tout en reconnaissant la pertinence des éléments de classification des quatre grands
courants nommés par l'auteure, nous nous situons en recul par rapport à ce modèle, qui
nous semble exclure tout autre signifiant que le type de relation pédagogique vécu en
classe. 11 est permis de nous demander quels sont les espaces, autres que la salle de cours
et la relation pédagogique, qui favoriseraient un processus d'appropriation ? Par exemple,
la trajectoire scolaire antérieure a-t-elle une influence ? Les discussions en famille ou avec
les pairs permettent-elles un processus d'appropriation de sa formation ? En parallèle avec
la classe, les attentes, les représentations, l'usage libre de la bibliothèque, l'accès à
différentes sources d'informations, le travail à temps partiel ou le bénévolat contribuent-ils
au processus ? Il s'agit pour nous d'autant de questions pertinentes qui ne peuvent
trouver de réponses de l'intérieur de ce modèle.
12 Op. cit., p. 8
13 Op. cit., pp. 11-12.
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2.1.3 Dans le domaine de la recherche.
Finalement, des recherches connexes au concept de processus d'appropriation viennent
soulever d'autres interrogations que celles posées jusqu'à maintenant. Entre autres, un
groupe de recherche de la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke, le Comité
d'élaboration du modèle curriculaire, a donné un point de vue plus qu'intéressant sur
une notion proche parente de l'appropriation, à savoir l'intégration. Une très longue
citation s'impose pour en saisir certaines nuances.
[...] aux niveaux épistémologique, psycho-cognitif et pédagogique,
nous sommes laissés à nous-mêmes pour établir un entendement des
sens que peut prendre le terme "intégration".
Selon Lenoir (1992), [...] le concept d'intégration est polysémique et est
souvent utilisé selon diverses perspectives qu'il importe de clarifier [...].
Nous distinguons [...] deux points de vue très importants. Lorsqu'on
se situe du point de vue de ce qui se passe chez la personne qui apprend,
on parle d'intégration des savoirs ou des apprentissages.. Dans ce cas,
on se réfère au processus en tant qu'activité intérieure de l'individu qui
apprend. Lorsqu'on utilise le concept dans ce sens, nous disons que
nous parlons d'intégration d'un point de vue interne. Par ailleurs,
lorsque nous parlons de programme intégré, c'est-à-dire d'un
programme dont les diverses composantes sont elles-mêmes
intégratives, on se réfère à une intégration externe à l'individu qui
apprend.
[...] d'un point de vue interne [...] distinguons l'intégration des savoirs
qui serait, à une étape ou à la fin de la formation, le résultat ou
l'aboutissement de cette formation [...] des processus d'intégration des
apprentissages qui se seraient progressivement et activement construits
tout au long de la formation [...] on distingue deux niveaux d'intégration
des apprentissages et des savoirs : l'intégration à l'intérieur d'un champ
de connaissance et l'intégration affectant tant la personnalité que
l'identité professionnelle.
À un premier niveau [...] les produits ou les résultats d'apprentissage
intégrés s'expriment par des compétences disciplinaires acquises en
fonction de l'enseignement. [...] [Elles] désignent un ensemble de
savoirs c'est-à-dire des connaissances, des habiletés et des attitudes
permettant d'accomplir avec maîtrise les fonctions professionnelles [...].
À un deuxième niveau et à la suite d'Artaud (1981,1989) qui parle
d'intégration du savoir, nous identifions un processus d'appropriation
des savoirs qui affecte toute la personne, processus qui se traduit tant
14 Ce comité était composé de : André Beauchesne, Louise Bouchard, Hélène Hensier,
Gaétan Laflamme, Hélène Ouellet.Danielle Raymond et Marco Scholer.
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dans les actes professionnels que dans le développement de son identité
professionnelle. A ce niveau d'intégration, celui de la formation de la
personnalité et de l'identité professionnelles, les résultats du processus
d'intégration se traduisent par l'acquisition de compétences
professionnelles. Nous croyons que les compétences disciplinaires
acquises en fonction de l'enseignement s'intègrent aux compétences
professionnelles.
Comme on peut s'en douter, différents éléments retiennent particulièrement notre
attention. D'abord, les concepts interne et externe. Ces deux dimensions nous amènent à
nous demander s'il existe la même dualité au sujet des processus d'appropriation. Et, par
le seul fait de nous poser la question apparaît l'importance de tenter d'y répondre lors de
notre analyse des données.
Ensuite, un autre élément qui retient notre attention est la notion de doubles niveaux
d'intégration par rapport au champ de connaissance et à la personnalité c'est-à-dire, selon
les auteurs, par rapport aux compétences disciplinaires et aux compétences
professionnelles. Il nous apparaît important de tenir compte de cette autre dimension.
Est-ce que les processus d'appropriation s'élaborent différemment dans l'un ou l'autre
domaine de compétences ?
Finalement, un dernier élément sollicite notre intérêt : le concept d'intégration. S'il paraît
assimilé au concept d'appropriation, il n'en demeure pas moins que, nous semble-t-il, les
deux notions sont distinctes et peuvent donc être définies différemment. Nous le verrons
plus loin lors de la définition des concepts de processus et d'appropriation. Notre
réflexion ayant été nourrie de ces diverses perspectives théoriques, il s'agit désormais de
nous situer plus spécifiquement.
15 BEAUCHESNE, André et al. « La finalité de l'intégration », Baccalauréat en enseignement
au secondaire Modèle de développement curriculaire, Sherbrooke, Université de
Sherbrooke, 1993, pp. 11-14.
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2.2 L'humanisme, le déterminisme et les interactions.
Nous ne répéterons pas ici les distinctions et nuances faites depuis le début de ce travail.
11 s'agit seulement pour nous d'en tracer à grands traits les faits saillants afin de les
resituer dans un perspective globale. Dans un premier temps, la notion de formation est
primordiale. Il s'agit d'un concept multidimensionnel qui ne constitue pas une
accumulation de connaissances mais bien différents axes d'acquisition des savoirs :
l'instruction, l'apprentissage, l'entraînement, l'étude, l'enseignement et l'éducation
compris au sens large de développement personnel. Ensuite, il faut tenir compte de la
diversité dans la composition de la clientèle étudiante de même que de la multiplicité des
adaptations faites aux programmes universitaires. Finalement, les processus
d'appropriation ne sont pas considérés dans les orientations de la formation.
C'est dans ce contexte que la classification de Bertrand apporte des avenues intéressantes
d'analyse en tenant compte de sept grands courants des théories contemporaines de
l'éducation, ce qui nous amène à élaborer notre propre schéma des dynamiques de
polarisations : sujet-contenus-contextes. L'utilisation du concept d'interactions comme
principe intégrateur est centrale dans notre mémoire. Ensuite, la classification proposée
par Marguerite Altet nous permet de nous placer en dehors de l'importance accordée à la
relation pédagogique en classe tout en prenant en compte l'existence du lien étroit qu'il y a
entre enseignant-apprenant, lien qui influence non seulement les choix pédagogiques mais
aussi les modalités d'apprentissage. Enfin, les précisions autour du concept d'intégration
nous amènent à réfléchir à la possibilité d'une dualité interne-externe au coeur des
processus d'appropriation.
Dans les schémas présentés jusqu'à présent, au sujet du modèle de Bertrand, nous nous
situons surtout dans les théories personnalistes mais également très près des théories
autour des interactions. Dans celui de Marguerite Altet, nous nous identifions davantage
au courant centré sur l'apprentissage tout en gardant certaines réserves concernant
l'importance de la salle de classe et du lien pédagogique dans le processus d'appropriation
de la formation. L'orientation humaniste-personnaliste nous rend davantage attentive aux
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processus internes de la personne qu'aux processus externes, selon les définitions
proposées par Beauchesne étal.
Au plan idéologique, et sans jamais éluder les interactions et les déterminismes sociaux,
l'humanisme et le personnalisme guident également notre analyse. Notre regard sera donc
porté plus naturellement à considérer les processus internes d'appropriation. Cependant,
les questions soulevées jusqu'à maintenant nous permettent d'explorer des dimensions
externes à la personne aux études. Devant un plus vaste terrain d'exploration, notre
« biais » personnaliste pourra s'équilibrer.
2.3 Le travail social.
Pétrie d'humanisme, centrée sur la personne, attentive à ses interactions, cognitiviste à
certains moments et déterministe à d'autres, il n'en demeure pas moins que l'analyse est
celle d'une personne formée en travail social. Ce trait particulier nous amène à préciser
une dimension de la perspective qui n'a pas été abordée jusqu'ici.
Dans le document de demande d'agrément à l'ACESS, le département de service social de
l'Université de Sherbrooke présente les orientations et les objectifs de son programme de
premier cycle. En tête de liste, on peut lire :
S'inspirant d'une philosophie humaniste, le programme vise à permettre
aux étudiantes et aux étudiants de reconnaître que toute personne est
porteuse d'une valeur intrinsèque et que toute personne a conscience de
sa valeur personnelle. Ceci implique une connaissance et une
reconnaissance des capacités, des droits et des obligations de la
personne. Ceci implique aussi que l'intervenant accepte les risques de
"l'ingérence humanitaire" pour réduire les conditions adverses qui
briment le développement de la personne. Ceci entraîne également une
attitude qui permet de considérer la personne comme "sujet" dans le
processus de l'intervention et qui conduit à élaborer le plan
d'intervention avec la personne. Il s'agit aussi de découvrir que la
pratique doit prendre appui sur les forces vives de la personne et
favoriser l'actualisation de son potentiel à quelqu'étape que ce soit de
son projet de vie.
16UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE. Op. cit., pp. 10-11.
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Dans la perspective d'une personne formée en travail social, il s'agit donc pour nous
d'aborder les étudiants et les étudiantes comme des personnes à part entière, tel que décrit
plus haut, et d'agir à leur égard selon les mêmes dispositions qu'on leur demande d'avoir
envers la clientèle au sortir de leur formation.
Notre hypothèse est que ces personnes ont des potentialités que la structure du programme
universitaire a tendance à sous-estimer en cours de route. Si certains étudiants et
étudiantes rencontrent souvent des « conditions adverses » dans leur cheminement de
formation, la tendance serait-elle d'oublier de les voir inscrits comme sujets dans un projet
de vie qui leur est propre ? Mais, même s'ils ont des droits qui peuvent être parfois
bafoués ou tout simplement ignorés ou oubliés, ils ont également des obligations à
rencontrer. Le défi pour nous ici est de maintenir un juste équilibre entre les exigences de
la formation et les influences des trajectoires personnelles et professionnelles.
Avec ces différents éléments pour nous situer, il devient maintenant possible de préciser
notre problématique. Avant de passer à cette étape particulière, nous définissons selon
notre perspective certains des termes utilisés.
2.4 Le processus.
Dans différents ouvrages, le terme processus est défini sensiblement de la même façon
mais également avec certaines nuances pertinentes à relever.
1. Enchaînement ordonné de faits ou de phénomènes, répondant à un
certain schéma et aboutissant à un résultat déterminé ; marche,
développement. Le processus inflationniste. 2. Suite continue
d'opérations constituant la manière de fabriquer, de faire qqch ; procédé
technique. Processus defabrication.
[...] Suite d'opérations se succédant en fonction d'un but. [...]
Séquence de phases dans un phénomène d'apprentissage. [...] Dans
son sens strict, suite ou ensemble ordonné d'opérations ou de
phénomènes liés entre eux de façon déterminée et se succédant toujours
de la même manière. [...] Mode de fonctionnement psychique. [...]
17 Le Petit Larousse illustré 1999, Paris, Éditions Larousse-Bordas, 1998, p. 825.
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Sous l'influence de l'anglais, le mot processus est souvent utilisé dans le
sens français de procédé, procédure, opération, activité, méthode,
traitement ou même exercice et devient source de confusion.
À défaut de passer en revue la liste exhaustive des définitions du mot processus, il nous
semble adéquat à ce moment-ci de parler de celle utilisée tout au long de notre travail de
recherche. Un processus, pour l'objet qui nous préoccupe ici, est d'abord et avant tout un
enchaînement de phases observables et que l'on peut circonscrire. Il est constitué d'une
réalité dynamique et donc d'un mouvement. Ce mouvement est interne à la personne et
aux situations pédagogiques dans lesquelles elle se trouve et il n'aboutit pas
nécessairement à une liste d'étapes ordonnées de façon séquentielle. 11 s'agit plutôt d'un
va-et-vient entre certaines des parties d'un parcours qui peuvent être répétées au besoin et
ce, consciemment ou non.
Cette compréhension du processus nous permet d'éviter le piège d'une observation en
attente plutôt qu'attentive, guettant le moindre développement pour le cristalliser dans le
temps et ne plus y revenir, comme le barreau d'une échelle une fois franchi. Notre
hypothèse ici est que les processus d'appropriation des étudiants et des étudiantes ne sont
ni uniques, ni linéaires, ni statiques et que les mêmes processus peuvent être utilisés à
différents moments ou à différentes fins lors de leur parcours de formation. Il s'agirait
alors d'un ensemble de stratégies diverses qui se répètent ou permettent de s'ancrer
davantage dans la formation, selon les moments du baccalauréat. Dans cette perspective,
pour nous, il n'existe pas de bons ou de mauvais processus d'appropriation mais
seulement des façons différenciées d'aborder la formation. De la sorte, les jugements de
valeur sur la qualité d'un processus au détriment d'un autre doivent être évités. Il s'agit
pour nous d'expliciter les processus et non de les situer sur une échelle de valeur allant du
meilleur au pire ou du plus efficace au moins efficace.
18 LEGENDRE, Renald. Op. cit. p. 1023.
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2.5 L'appropriation.
Étonnamment, le verbe « s'approprier » ou le mot « appropriation » est peu défini ou
utilisé dans les lectures effectuées, à l'exception de Marguerite Altet qui en glisse une
définition presque par inadvertance « le fait de le construire [le savoir], c'est-à-dire de se
l'approprier personnellement » . Cette dernière précise plus loin le contenu de cette
appropriation. Elle implique la notion de construction à l'intérieur du concept
d'appropriation. Souvent ailleurs, il est davantage question de prise en charge qui réfère
essentiellement au concept de responsabilisation.
Notre option pour appropriation se veut une nuance importante pour notre recherche. Elle
élimine presque complètement la notion de responsabilisation qui, selon nous, est trop
souvent associée à la notion de culpabilité.
Se donner la propriété de, faire sien ; s'attribuer.
L'adaptation est un concept global, l'appropriation est plus caractérisée.
Il s'agit de rendre une chose propre à une utilisation particulière.
Appropriation d'un local à l'enseignement des arts plastiques.
Cette dernière définition, trop étroite dans l'optique de ce mémoire, a le mérite de soulever
une dimension intéressante : un concept plus caractérisé que l'adaptation. Ainsi, il serait
possible de parler de spécificité plutôt que de généralité. Combiné à la notion de « faire
sien », il est permis de construire une définition plus opérationnelle du concept.
Dans le sens de notre travail, l'appropriation est une démarche plus ou moins consciente
par laquelle une personne quitte le registre de l'extériorité par rapport aux savoirs et aux
apprentissages qui lui sont proposés pour se situer davantage dans un mode d'abord
d'intériorisation puis d'intégration des nombreux éléments reliés à sa formation. Mais
l'appropriation se distingue de l'intégration.
19 Op. cit., pp. 5-6
20 Le Petit Larousse iilustré 1999, Paris, Éditions Larousse-Bordas, 1998, p. 78.
21 LEGENDRE, Renaid. Op. cit. p. 19.
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La première fait appel à un mouvement volontaire qui origine de la personne et qui se
manifeste par différents choix — plus ou moins réfléchis ou conscients — et en actions
concrètes. La seconde, l'intégration, est d'abord un mouvement originant de l'extérieur
de la personne, une sorte d'attente sociale par rapport à la formation, un mouvement qui
sollicite une action. Pour nous, ce serait donc surtout l'origine du mouvement de
l'appropriation et de l'intégration qui les distinguerait davantage que les résultats auxquels
elles aboutissent.
TROISIEME PARTIE
L'OBJET DE RECHERCHE REDÉFINI
Comme on a pu le constater, la tâche qui s'annonce est fort complexe. Partagée en une
vision humaniste des étudiants et des étudiantes et des facteurs plus structurels qui
orientent leur formation au premier cycle universitaire, notre travail d'articulation de ces
deux mondes ne se fera pas sans heurt. Pourtant, c'est bien dans ces espaces de tension
que coexistent les aspirations personnelles et les déterminants structurels ou
organisationnels .
3.1 Le contexte des études universitaires.
Dans un premier temps, le contexte des études universitaires avec ses images sociales, ses
clientèles hétérogènes et ses remaniements fréquents constitue la porte d'entrée de notre
recherche.
V
A l'analyse, nous constatons que les orientations de la formation ne considèrent pas les
processus d'appropriation de la clientèle étudiante. En fait, les programmes sont
construits pour des groupes, ce qui est tout à fait normal. Pourtant, les étudiants et les
étudiantes ne forment pas un groupe mais bien un ensemble de personnes différenciées
qui, au départ, n'ont rien en commun si ce n'est le titre de la formation à laquelle ils et
elles sont inscrites et la salle de cours où les rencontres se tiennent. Que des affinités se
développent en cours de route ne fait pas de doute mais, pour nous, l'appropriation
continue de se faire sous un registre davantage personnel. Parallèlement, on ne peut pas
penser créer des programmes individualisés de formation, cela semble évident. Mais,
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entre la négation de la personne comme sujet unique et l'enseignement de groupe qui tend
à niveler les singularités plutôt que de les mettre en valeur, il existe un grand espace où
construire des ponts de rapprochement et de compréhension mutuelle.
3.2 Dimensions de la formation.
Être en formation n'est pas une chose simple selon les définitions données. Cela suppose
une dimension intellectuelle pour se laisser instruire, des apprentissages à faire au sujet de
la profession, des exercices et de l'étude pour approfondir les notions, un enseignement
aux méthodologies hétéroclites auquel assister, le développement d'habiletés et d'attitudes
particulières et une intégration à faire et à vivre de ces différentes dimensions, le tout dans
un cadre précis et circonscrit dans le temps.
Ces constatations ne peuvent cependant pas faire perdre de vue qu'avant leur arrivée à
l'université et que pendant leur séjour de formation, les étudiants et les étudiantes ont une
vie et une trajectoire qui leur est propre et dans laquelle s'inscrira leur parcours
universitaire, en lien et non pas en discontinuité.
3.3 Hypothèse fondamentale.
Notre hypothèse est que tous les étudiants et les étudiantes s'approprient leur formation
d'une façon ou d'une autre : en trichant, en faisant du bachotage, en se laissant porter, en
recevant de façon passive, en questionnant un peu, beaucoup, passionnément, en
remettant tout en question, en s'engageant à fond de train et de combien d'autres manières
encore. Ces façons sont plus ou moins bien perçues dans le milieu académique et plus ou
moins efficaces en terme d'intégration mais il n'en demeure pas moins que ce sont toutes
des modalités d'appropriation de la formation. La possibilité de les expliciter, d'en
comprendre l'articulation, de les rendre plus conscientes, permettra peut-être de mettre en
place des stratégies pédagogiques qui favoriseront des types d'appropriation plus
étroitement liés aux objectifs de la formation professionnelle en travail social.
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Notre question essentielle de recherche est donc la suivante ; Quels sont les processus
d'appropriation mis en oeuvre par les étudiants et les étudiantes au cours de leur formation
universitaire en service social ?
Cette question principale est nourrie de multiples sous-questions qui constituent autant de
nos dimensions d'analyse. Quel rôle joue la trajectoire scolaire antérieure dans cette
appropriation ? Les dynamiques des polarisations sujet-contenus-contextes modifient-
elles les processus d'appropriation ? Quels rôles jouent les interactions et les tensions
entre ces pôles ? Quelle est l'importance qu'accordent les étudiants et les étudiantes à la
relation pédagogique ? Ailleurs qu'en classe, comment s'y prennent-ils ou s'y prennent-
elles pour s'approprier leur formation ? Cette dernière est-elle tributaire des seuls facteurs
intrinsèques à la personne ou existe-t-il d'autres influences qui la modèlent ? Des éléments
comme l'âge, l'expérience personnelle et professionnelle, les formations antérieures, le
statut de la profession, les conditions actuelles du marché du travail, ces différents
éléments occasionnent-ils des modifications ou des nouveautés, des divergences ou des
convergences dans les processus d'appropriation ? Ces axes d'analyse sont à notre sens
les plus pertinents pour nos objectifs de recherche.
FIGURE 6 Synthèse des orientations analytiques de la recherche
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Dans cette portion du mémoire, nous retraçons l'évolution de la démarche méthodologique
de notre recherche. Nous rappelons les orientations de départ et les modifications que
nous avons apportées à ces orientations au contact de la réalité de notre terrain de
recherche. Nous exposons la façon dont nous avons recueilli nos données et les grilles
que nous utilisons pour les analyser. Finalement, nous abordons les dimensions éthiques
de notre travail.
4.1 Les orientations de départ.
Toutes les recherches nécessitent la mise en oeuvre d'une méthodologie cohérente avec les
dimensions de la question posée. Dans le cadre de notre projet de mémoire, les
principales dimensions élaborées au début de la démarche étaient : la trajectoire scolaire
puis universitaire des étudiants et étudiantes en service social ; leur positionnement par
rapport aux théories de l'éducation les dynamiques des polarisations sujet-contenus-
contextes ; l'importance de la relation pédagogique ; l'âge ; les expériences et les
formation antérieures ; le statut de la profession en travail social ; les conditions actuelles
du marché de l'emploi ; les autres espaces possibles d'appropriation de la formation
(autres que la salle de cours ou les stages).
Une méthodologie doit également être choisie en fonction des orientations et perspectives
d'analyse. Ainsi, selon les hypothèses retenues au début du projet de mémoire, il existe
22 Voir la figure 3 à la page 20 pour les définitions de ces théories.
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des dimensions externes aux étudiants et aux étudiantes qui influenceraient les processus
d'appropriation de la formation en service social à l'université. Nous devions donc tenir
compte de ces dimensions tout en les arrimant à la notion, plus intérieure, de processus
d'appropriation qui suppose des "continuités" et des dynamiques. Ces deux dernières
concernaient davantage les actions concrètes et les représentations.
[...] la dynamique interne du psychisme [...] les cadrages sociaux [...]
L'écart est sensible [...] entre les approches qui analysent le jeu des
facteurs internes à l'individu, et celles où l'intérêt porte sur les forces qui
agissent sur lui de l'extérieur [...] les « facteurs d'environnements ». Il
faut se garder cependant de tomber dans une opposition trop simple de
l'individu et du milieu.
Comprendre le sens que donnent les étudiants et les étudiantes à leur formation était
également important dans notre recherche.
Dire que le sens se construit n'est pas dire seulement que c'est une
affaire de représentations, une affaire subjective. C'est aussi dire que
cette construction est une activité mentale complexe, réflexive, dans
laquelle l'acteur investit une part de sa liberté et de sa distance au
monde.
Finalement, la perspective cognitiviste imposait elle aussi ses contraintes au choix d'une
méthodologie appropriée.
La révolution cognitive qui a cours aujourd'hui a bien débuté : expliquer
comment les gens parviennent à comprendre les choses plutôt que de
décrire simplement leurs réactions. Il est grand temps à présent de nous
tourner vers les dijférentes manières de comprendre, les différentes
formes d'élaboration de la signification.
Compte tenu de ces différents aspects qui structuraient notre recherche, la méthode des
récits de formation nous apparaissait la plus adaptée. Nous disons bien des récits de
formation et non pas des récits de vie. Nous nous inspirions toutefois des grandes
orientations de ces derniers pour élaborer une grille d'entrevue.
23 PERRON, Roger. Genèse de la personne. Coll. « le psychologue ». Paris, Presses
universitaires de France, 1985, p. 227.
24 PERRENOUD, Philippe. Métier d'élève et sens du travail scolaire, Coll. « Pédagogies», 2e
édition, Paris, ESF éditeur, (1ère édition : 1994) 1995, p. 164.
25 BRUNER, Jérôme. « Y a-t-il une tin aux révolutions cognitives », Revue française de
pédagogie, [s.v.], n° 111, Avril-mai-juin 1995, p. 82.
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[...] les récits de vie livrent des faits, ils livrent également et surtout des
perceptions. [...] les informateurs et les informatrices [...] relatent les
faits avec les sensibilités dont ils étaient investis, hier ou aujourd'hui, ce
qui leur donne sens et signification. [...] 11 n'y a pas deux personnes
qui vivent le même événement de la même façon. [...] S'il faut
connaître l'événement ou la pratique dont parle l'informateur, ce qui
intéresse davantage, c'est de connaître le contexte dans lequel s'est
déroulé cet événement, de savoir « comment ils ont vécu la chose »
[...J le récit de vie [...J désigne à la fois une méthode d'enquête et le
produit de cette méthode, le témoignage recueilli [...] L'analyse des
récits de vie permet de comprendre les processus de changement [...]
Les récits de vie permettent également de découvrir des aspects de la
réalité insoupçormés au début de l'enquête.
Au début de notre projet de mémoire, nous pensions faire des entrevues d'environ une
heure trente avec une dizaine d'étudiants et d'étudiantes qui terminaient leur formation en
avril 1999. Selon notre connaissance de l'outil récits de vie, il existerait une loi de
saturation de sorte que dix entrevues pouvaient suffire à rencontrer nos objectifs
d'analyse.
Cette loi de saturation est définie par Bertaux comme le « phénomène
par lequel, passé un certain nombre d'entretiens, le chercheur a
l'impression de ne plus rien apprendre de nouveau ». Par exemple, la
description faite par un individu d'un phénomène, description répétée
d'un informateur à l'autre, d'un récit de vie à l'autre, atteint la saturation
au moment où plus rien de nouveau n'apparaît.
De plus, pour l'exercice d'un mémoire de maîtrise, dix entrevues apparaissaient un
nombre amplement suffisant. En outre, nous projetions d'utiliser certains travaux écrits
réalisés par les étudiants et étudiantes pour contextualiser davantage nos données. La
réalité du terrain allait nous inviter à transformer quelque peu nos choix.
4.2 Les modifications apportées aux orientations de départ
En premier lieu, l'approfondissement de notre démarche d'analyse nous amène à
circonscrire davantage nos dimensions de base. Nous nous limitons à : l'âge, le sexe, la
trajectoire scolaire — incluant tous les niveaux ainsi que tous les types de formation
26 DUBOIS, Simonne. « Le récit de vie comme outil d'enquête ; expériences de terrain »,
Folklore canadien, vol. 16, n° 1, 1994, pp. 56-61.
27 Ibid. p. 58.
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reçus — et l'expérience professionnelle des étudiants et étudiantes, que ce soit du travail
rémunéré, du bénévolat ou une participation significative à diverses tâches — étudiantes
ou autres — comme le conseil étudiant ou différents comités.
Ensuite, nous élaborons trois axes d'analyse. Le premier tient compte des dynamiques de
polarisations : sujet-contenus-contextes telles que définies précédemment. Avec le
deuxième axe, nous nous intéressons aux processus de la personne et aux mécanismes de
la formation pour prendre en considération les dimensions interne et externe de
l'appropriation. Au moyen du troisième axe, nous analysons conjointement le
développement personnel et le développement professionnel. Nous espérons ici rendre
compte à la fois de la dimension individuelle et de la dimension collective d'une formation
universitaire qui mène à l'exercice d'une profession comme celle du travail social. Les
interactions entre ces trois axes d'analyse permettent simultanément de contextualiser
davantage les données et de les articuler autour d'un principe intégrateur. En effet, nous
croyons que c'est dans l'espace des interactions que s'intègrent les différents éléments qui
permettent aux étudiants et étudiantes d'élaborer les processus d'appropriation de la
formation.
Une des limites de notre démarche méthodologique réside dans le recrutement pour les
entrevues. Plutôt que de nous en tenir aux seuls besoins de notre recherche, une rencontre
individuelle a été offerte à tous les étudiants et étudiantes de troisième année : d'abord
pour les aider dans une réflexion autour de leur travail synthèse de fin de formation et
ensuite pour participer à nos travaux. Conséquemment, l'entrevue portait une double
orientation : la première, un mandat et un engagement de soutien pédagogique ; la
seconde, un objectif de recueillir des données pour notre mémoire. Sans aucun regret
pour tout le travail effectué avec la clientèle étudiante de troisième année, nous réalisons
toutefois que dans le cadre d'un mémoire de maîtrise il aurait été préférable de nous en
tenir à nos propres impératifs de recherche. Vingt entrevues ont ainsi été réalisées, d'une
durée variant entre deux et quatre heures chacune, selon les besoins spécifiques des
personnes rencontrées. Nous nous sommes vite aperçue que la dimension pédagogique
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de l'entrevue correspondait davantage aux besoins des plus jeunes que de ceux des élèves
plus âgés. Ceci a contribué à centrer notre analyse sur les processus des premiers sans
toutefois ignorer les seconds. Devant l'abondance, la qualité et la longueur du matériel
d'entrevues, nous avons choisi d'inverser le rôle que nous réservions aux données
recueillies. En effet, pour l'analyse, nous nous servons prioritairement des écrits des
étudiants et étudiantes et nous utilisons le contenu des entrevues surtout à des fins de
contextualisation.
Finalement, par souci de transmettre le plus fidèlement possible la réalité étudiante à
différents stades de son parcours de formation en travail social, nous analysons également
des données obtenues auprès des étudiants et étudiantes de première et deuxième année au
baccalauréat. Les tableaux présentés plus loin rendent compte à la fois de la diversité du
matériel recueilli et de son ampleur.
4.3 La collecte des données.
Nous avons agi comme assistante d'enseignement et nous avons également participé à
l'élaboration du cours : SES-543 Travail synthèse, la dernière activité pédagogique
inscrite au programme de baccalauréat. Dans ce cours (annexe III), les étudiants et
étudiantes sont invités à faire individuellement une analyse écrite de leurs années de
formation en tenant compte de trois dimensions plus spécifiques : leur position en début
de programme, le bilan et l'évaluation des apprentissages réalisés et, finalement,
l'élaboration de leur projet professionnel. Ces travaux ont en moyenne vingt-trois pages
chacun. Ils constituent la base de nos données écrites et nous en avons analysé trente-cinq
pour notre mémoire. De plus, quatre rencontres de groupe — d'une durée de six heures
chacune avec une quinzaine d'élèves à la fois — ont été enregistrées lors du séminaire
final. Nombre de ces personnes en troisième année de formation nous ont permis
d'utiliser cet enregistrement en plus de leur entrevue individuelle et de leur travail écrit,
d'autres seulement ce demier. Tout le matériel enregistré a été l'objet d'une écoute — ou
réécoute — attentive et annotée.
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FIGURE? Répartition du travail synthèse des 3e année selon l'âge et le sexe
\ Âge 21 ans 22 ans 23 ans 24 ans 25 ans 26 ans 27 ans +35 ans
\Sexe F H F H F H F H F H F H F H F H
Entrevue
et travail
4 7 1 3 2 1
Travail
seulement
2 6 2 I 1 I 2 t I
Total / 35 6 14 7 2 2 2
Nous avons aussi participé comme assistante d'enseignement à la toute première activité
pédagogique du programme universitaire de formation en travail social à Sherbrooke :
SES-102 Introduction au service social. Nous avons assisté à chacun des cours proposés
aux étudiants et étudiantes et nous avons également contribué à leur élaboration. Des
observations en classe ont donc été faites et de nombreuses discussions informelles avec
cette clientèle étudiante ont également eu lieu. De plus, nous avons recueilli et analysé du
matériel écrit : trente-sept examens d'environ trois pages chacun (annexe IV) et vingt-et-
un plans de formation de sept pages chacun en moyenne (annexe Y).
Les premiers, les examens, comptaient quatre questions où nous demandions aux
étudiants et étudiantes d'expliquer et de décrire trois paradigmes du travail social en plus
de se situer personnellement par rapport à ces paradigmes ; de choisir et d'expliquer un
modèle d'intervention qui les intéressait ; de choisir une problématique sociale qui leur
apparaissait importante pour le travail social aujourd'hui et de justifier ce choix ; de
préciser, d'expliquer et d'argumenter leurs grandes découvertes, surprises et questions
issues du cours d'introduction depuis le début de leur formation en travail social, soit
environ huit semaines au moment de l'examen. Nous nous sommes particulièrement
intéressée à cette dernière question pour notre analyse.
Dans le deuxième travail, les plans de formation, nous demandions aux étudiants et
étudiantes, après avoir effectuée une analyse-réflexion au sujet de leurs forces et
faiblesses, de leur vision du travail social et de leurs attentes par rapport à la formation.
44
d'établir un plan (liste ou pistes structurées de questions ou de réflexions, schéma
d'analyse, autre type d'outil) pour évaluer et analyser leurs apprentissages et potentiels à
développer au cours du baccalauréat. Cet outil devait leur permettre d'aborder de façon
personnalisée les éléments essentiels de leur parcours de formation et d'amorcer une
réflexion au sujet des moyens qu'ils et qu'elles pourraient mettre en oeuvre afin de
favoriser l'intégration. Le tableau suivant indique la répartition de l'examen et du plan de
formation selon l'âge et le sexe des étudiants et étudiantes en première année au
baccalauréat.
RGURES Répartition des travaux des 1ère année selon l'âge et le sexe
Âge 19à21
ans
22 à 24
ans
25 à 27
ans
34 à 36
ans
37 à 39
ans
40 ans
et +
Traval^^exe F H F H F H F H F H F H
Examen
maison
(37)
F32
H5
15 1 5 2 4 1 1 2 5 1
Plan de
formation
(21)
F19
H2
11 1 1 1 1 1 1 4
Total
(58)
F51
H7
28 9 6 2 3 10
Finalement, nous avons fait appel à deux étudiants, l'un en première année et l'autre en
deuxième, pour participer à une entrevue (pour la grille des thèmes abordés pendant
l'entrevue, voir à l'annexe I). À cette étape de notre travail, notre échantillon ne comptait
que des étudiantes et, bien entendu, nous désirions aussi nous intéresser au point de vue
masculin dans notre recherche. Pour les mêmes raisons, deux autres étudiants, en
troisième année cette fois, ont également été sollicités. À l'exception de ces demandes
directes, la participation aux entrevues se faisait sur une base volontaire et strictement en
réponse aux demandes des étudiants et étudiantes.
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En tout, vingt personnes ont pris part aux entrevues individuelles, cinq hommes et quinze
femmes. Les grandes thèmes abordés au cours de l'entretien étaient : la trajectoire de
formation, les représentations de l'université et les connaissances quant à la profession de
travailleur social ou travailleuse sociale à l'entrée au baccalauréat, l'évolution de ces
représentations et connaissances au cours des trois années, le parcours de formation
universitaire en travail social, l'implication dans le travail rémunéré, le bénévolat ou les
activités étudiantes, l'utilisation des moyens pédagogiques offerts dans les différents
cours, les expériences de stage et, finalement, les projections professionnelles dans le
futur immédiat. Les entrevues étaient semi-dirigées.
L'entrevue semi-dirigée constitue une technique de collecte de données
fréquemment utilisée dans la recherche associée aux paradigmes
interprétatif et constructiviste, c'est-à-dire une approche de
recherche qui tente de comprendre le sens d'un phénomène à l'étude tel
que perçu par les participants d'une recherche et qui utilise pour ce faire
la dynamique de la co-construction de sens qui s'établit entre le
chercheur et les participants. [...] [Les buts sont] de explicite
l'univers de l'autre. [...] de la compréhension du monde de
l'autre [...] d'apprendre, non seulement à propos du monde de
l'autre, mais pour les interlocuteurs, d'organiser, de structurer
leur pensée. Ils sont ainsi en mesure de produire un savoir en
situation, une co-construction grâce à l'interaction vécue. [...] Un
quatrième but de l'entrevue touche sa fonction émancipatoire, car [...]
les questions abordées avec le répondant permettent une exploration
approfondie de certains thèmes. Elles enclenchent ainsi une réflexion et
peuvent devenir des catalyseurs de prises de conscience et de
transformation de la part des personnes engagées [...].
Comme mentionné précédemment, compte tenu de la double orientation des entrevues
— un mandat de soutien pédagogique et un autre de cueillette de données — la méthode
des entrevues semi-dirigées nous apparaissait la plus appropriée. Elle nous permettait à la
fois de susciter la réflexion des étudiants et étudiantes sur les apprentissages réalisés au
cours de leur formation universitaire en travail social et elle nous donnait également la
possibilité de recueillir nombre d'éléments indispensables à notre travail. La figure 9
explicite la participation étudiante à ces entrevues selon l'âge, le sexe et le niveau d'étude.
28 SAVOY-ZAJC, Lorraine. « L'entrevue semi-dirigée », Recherche sociale De la
problématique à la collecte des données, sous la direction de Benoît Gauthier, 3e édition,
Sainte-Foy, Presses de l'Université du Québec, (1ère édition : 1984), 1997, pp. 263, 268-
269.
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FIGURE 9 Répartition des entrevues individuelles selon l'âge, le sexe et le niveau d'étude
Âge 21 ans 22 ans 23 ans 24 ans + 35 ans
Anné^\Sexe F H F H F H F H F H
Première 1
Deuxième 1
Troisième 4 7 1 3 2 1
TOTAL / 20 4 8 6 1 1
linaire final deCinquante-quatre des cinquante-cinq participants et participantes au séminai
troisième année ont accepté que nous utilisions les enregistrements des rencontres de
groupe. En ce qui concerne ces dernières et les entrevues individuelles, elles constituent
soixante-quinze heures d'enregistrement. De leur côté, les travaux écrits des étudiants et
étudiantes de tous les niveaux totalisent plus de mille pages de texte. Devant autant de
données, nous devions créer nos propres grilles d'analyse afin de maintenir le cap sur
notre objectif de recherche, à savoir l'explicitation des processus d'appropriation de la
formation.
4.4 Les grilles d'analyse des données.
Si tous les travaux écrits avaient pu être informatisés et traités à l'aide d'un logiciel
d'analyse qualitative tel que Nud*ist, notre travail de classement en aurait été grandement
facilité. Devant l'impossibilité matérielle d'un tel traitement, nous avons utilisé différentes
grilles de lecture et d'écoute des données recueillies, reproduites aux annexes VI, VII et
VIII. Cependant, à elles seules ces trois grilles ne pouvaient pas rendre compte de toutes
les nuances et de toutes les subtilités nécessaires à notre travail d'analyse et de
reconstruction des processus d'appropriation. Nous en avons donc créé une quatrième
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que nous appelons grille d'inférence, où, peu importe qu'il s'agisse d'un document écrit
ou audio, nous pouvions regrouper plusieurs catégories d'informations que nous
classions selon que nous les jugions pertinentes, typiques, atypiques ou complètement
inattendues en regard de nos axes d'analyse. Nous avons ainsi regroupés un nombre
incalculable d'expressions et de citations utilisées par les étudiants et les étudiantes. La
figure suivante illustre la structure de cette grille.
FIGURE 10 Grille d'inférence
Age Sexe Trajectoire de formation Expérience professionnelle
Citation Pertinente
Typique
Atypique
Inattendue
Dynamiques polarisations Interne/Externe Personne /Collectifs
Le matériel ayant ainsi été classé à l'aide de quatre différentes grilles, le travail d'analyse
proprement dit pouvait enfin commencer. Nous avons reconstruit et catégorisé les
trajectoires de formation ainsi que l'expérience professionnelle. Nous avons fait une
synthèse des représentations étudiantes du milieu universitaire, des attentes face à la
formation ainsi que des connaissances et perceptions de la profession. Nous avons
ensuite fait une nomenclature de l'utilisation des moyens pédagogiques. Nous avons
après coup tenté de rendre compte du sens donné par les étudiants et étudiantes à leurs
parcours de formation et, enfin, d'articuler les dynamiques des polarisations. Nous y
reviendrons dans la cinquième partie de notre mémoire mais avant il importe de souligner
certaines dimensions éthiques auxquelles nous avons été particulièrement sensible et
attentive tout au long de notre cueillette de données et au cours de leur traitement.
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4.5 L'éthique.
Comme nous le mentionnions en introduction, aborder la question de la formation en
travail social suppose habituellement l'étude des contenus des programmes
d'enseignement en lien avec les exigences de la profession et celles de l'ordre
professionnel. Plus rarement, la question de la formation suppose également l'étude du
profil de la clientèle étudiante, parfois même l'évaluation par cette dernière du programme
suivi ou des cours dispensés. Et qui dit évaluation de la part des étudiants et étudiantes dit
trop souvent vitupérations au sujet du contenu des cours, de la pertinence du programme,
des dimensions affectives de la relation pédagogique ; on aime ou on n'aime pas le ou la
professeur, ses habiletés de pédagogue, ses méthodes d'enseignement, son style ! La
relation interpersonnelle devient alors le principal filtre par lequel passe l'évaluation du
contenu du cours proprement dit et des apprentissages qu'on a pu en tirer. Fréquemment,
le peu de distance critique par rapport à l'affect a une fonction surtout réductrice, plutôt
qu'évaluative, des cours reçus. Certains ou certaines rendent même les maîtres
entièrement responsables de leur peu d'implication dans la formation.
Dans notre mémoire, nous ne voulions absolument pas faire une évaluation du programme
en place, ni mettre en valeur ou dénigrer les habiletés pédagogiques, non plus que de
« noter » le personnel enseignant sur une échelle de valeur du plus aimé au moins aimé,
du meilleur au pire. Notre but, en donnant la parole aux élèves, est de reconstruire leurs
processus d'appropriation de la formation. Ce faisant, nous espérons pouvoir circonscrire
des moyens pédagogiques qui favorisent des démarches d'appropriation plus conscientes
de la part de la clientèle étudiante améliorant du même coup la qualité de leur formation.
Donner la parole, écouter, entendre et faire la part des choses, telles étaient donc nos
orientations. De plus, les directives données concernant le travail synthèse des troisième
année étaient catégoriques à ce sujet : « L'évaluation des apprentissages ne doit pas porter
sur une critique du programme, de l'enseignement ou des orientations privilégiées par le
département. Le bilan doit porter sur vos propres apprentissages et votre propre
intégration de la formation. » (Annexe III).
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Dans les entrevues individuelles, en ce qui concerne les opinions personnelles émises au
sujet de tel ou telle professeur, si nous avons laissé une totale liberté de parole aux
étudiants et étudiantes, nous leur avons également — et à chaque occasion — rappelé
qu'ils et qu'elles sont les premiers responsables de leur formation. Nous leur avons
également rappelé la nature très subjective des préférences pour tel cours ou tel style
d'enseignement. En fait, pour un même cours avec un même professeur, nous avions
plus souvent qu'autrement une panoplie d'opinions divergentes de la part des étudiants et
étudiantes. Nous n'avons jamais manqué de leur souligner cette réalité. Nous les avons
toujours ramenés à une démarche d'introspection réflexive — les apprentissages réalisés
malgré toutes les conditions perçues comme adverses — plutôt que de les laisser dans une
critique narcissique et accusatrice : le « bon » étudiant versus le « mauvais » professeur.
De plus, aucune des éventuelles données nominatives concernant les professeurs n'ont été
utilisées pour notre mémoire.
Pour toutes les données recueillies en groupe, qu'elles soient écrites ou enregistrées, nous
avons expliqué aux étudiants et étudiantes la nature de nos travaux. Pour les deux cours
où nous étions assistante d'enseignement, les professeures étaient présentes au moment de
ces explications. Ensuite, nous demandions aux personnes de la classe, intéressées à
participer à notre recherche, d'indiquer leur âge et de signer leur nom sur une feuille que
nous faisions circuler dans le groupe. Ce fut le cas pour les examens maison et les plans
de formation des première année ainsi que du séminaire en petits groupes des troisième
année. Un examen et trois plans de formation n'ont pas été conservés dans notre
échantillon car les signatures ou l'âge n'apparaissaient pas sur la feuille d'engagement bien
qu'une copie du travail nous ait été remise. Pour les entrevues individuelles et les travaux
synthèse, en plus des informations en groupe, un formulaire de consentement plus
explicite (Annexe II) a été remis à chaque étudiant ou étudiante intéressé à participer à
notre recherche.
29 Nous désirons ici remercier madame Michèle Vatz Laaroussi (cours Introduction) et madame
Esther Montambault (cours Synthèse) pour leur soutien pédagogique et pour nous avoir
permis de reproduire dans notre mémoire certains documents relatifs à leurs cours.
CINQUIEME PARTIE
L'ANALYSE DU MATÉRIEL
Cette cinquième portion de notre mémoire représente l'essentiel de notre travail d'analyse
avec les différentes données recueillies. Premièrement, nous reconstruisons les types de
trajectoires de formation des étudiants et étudiantes. Ensuite, nous présentons un éventail
de leurs expériences professionnelles, de leurs représentations du monde universitaire, de
leurs attentes face à la formation et de leurs connaissances au sujet de la profession. Puis,
nous relatons l'usage qu'ils et elles font des moyens pédagogiques mis à leur disposition
au cours du baccalauréat. Par la suite, nous relevons les innombrables sens que donnent à
leur formation les étudiants et les étudiantes du premier cycle universitaire en travail social.
Finalement, nous tentons d'illustrer les principales dynamiques des polarisations : sujet-
contenus-contextes.
5.1 Types de trajectoires de formation.
Une des préoccupations qui oriente notre démarche d'analyse est de considérer la
trajectoire scolaire antérieure à l'entrée au baccalauréat en travail social comme dimension
importante dans l'élaboration et l'utilisation des processus d'appropriation de la formation.
Nous avions remarqué la composition hétérogène des groupes classes et nous nous
demandions si la mixité des âges, des expériences de travail et des parcours de formation
influençait les dits processus. Cependant, au début de la recherche, nous pensions qu'il y
avait deux grandes tendances de parcours scolaire : pour la majorité, c'est-à-dire les plus
jeunes, un trajet du primaire à l'université sans interruption ; pour ce qui nous apparaissait
alors environ le tiers de la population étudiante, c'est-à-dire les adultes qui effectuent un
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retour aux études, un trajet scolaire interrompu par une période plus ou moins longue de
présence sur le marché du travail. Comme plusieurs, nous postulions que la majorité des
étudiants et étudiantes arrivaient directement du collégial en concentration sciences
humaines. Quelle ne fut pas notre surprise de réaliser que nous étions bien loin de la
réalité de la clientèle étudiante consultée et que des nuances importantes devaient être
introduites dans notre démarche d'analyse.
Nous nous servons ici davantage du matériel recueilli en entrevues individuelles et du
travail synthèse de trente-et-une des trente-cinq personnes en troisième année. Si nous en
avons éliminé quatre, c'est qu'il manquait trop d'éléments dans certains travaux écrits
pour reconstruire et catégoriser de façon sûre la trajectoire de formation. Diverses
discussions informelles avec la clientèle étudiante nous permettent également d'ajouter des
éléments pertinents à cette reconstruction des trajets scolaires. Pour ce faire, nous
regroupons sous cinq catégories les différents itinéraires suivis par les étudiants et les
étudiantes. L'utilité pour notre mémoire de les regrouper ainsi est de pouvoir en tenir
compte de façon globale plutôt qu'individuelle, le but n'étant pas de mettre en lumière
l'originalité des trajectoires personnelles mais bien de mettre en relief la mosaïque
étudiante. Ceci nous permet également d'illustrer des trajets complexes en tenant compte
de différents facteurs que nous croyons d'importance : les coupures et les réorientations.
Il y a tout d'abord ce que nous appelons la trajectoire continue minimale. Elle se
caractérise par un passage — depuis le primaire jusqu'à l'université — d'un niveau
d'étude à l'autre sans doublement d'année au primaire ou au secondaire, sans ajout de
session au cégep ou changement d'option en cours de route, sans autre orientation que le
travail social à l'université. C'est le cas de onze étudiantes de notre groupe. Certaines
d'entre elles avaient fait une demande d'admission uniquement en travail social.
[...] je n'ai pas ressenti d'hésitations ou d'ambivalence lorsque que j'ai
eu à m'inscrire à l'université. J'ai toujours su au fond de moi que j'étais
en quelque sorte destinée à bâtir ma vie d'adulte et de travailleuse sur un
pilier nommé profession et que pour moi, cette profession ne pouvait en
être une autre que le service social. (Charlotte, 22 ans)
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Pour quelques-unes, il y a eu soit un refus au cégep ou à l'université dans une autre
discipline — ce qui a déterminé l'option pour le travail social — soit une préférence pour
une autre profession mais les résultats académiques au collégial ne permettaient pas
l'espoir d'y avoir accès.
[...] j'ai fait une demande au cégep en éducation spécialisée [...] je
n'avais pas réussi à passer le test de personnalité. J'ai donc suivi ma
première idée, faire un [...] collégial en sciences humaines [...] pour
ensuite accéder à l'université en service social. (Diane, 21 ans)
J'ai décidé de ne faire aucune demande en psychologie [...] mes résultats
scolaires ne m'auraient pas permis d'accéder à ce programme. Même
chose pour ce qui était du programme de psycho-éducation [...]
(Elisabeth, 21 ans)
Pour d'autres enfin, des raisons personnelles orientaient en fin de compte la décision pour
le travail social.
Ce fut un long moment de réflexion. [...] Montréal ou Sherbrooke ? Je
crois bien que j'ai inconsciemment penché pour le service social parce
que mon copain était à l'université de Sherbrooke à cette époque. [...]
aujourd'hui, pour rien au monde je ne changerais ces trois années de
service social. (Jacqueline, 22 ans)
Dans tous les cas, les études collégiales ont été complétées en sciences humaines et la
formation universitaire en travail social. Cependant, seulement quatre de nos répondantes
avaient au départ une orientation sans équivoque pour le travail social ; deux l'ont choisi
en reportant à plus tard une autre formation ; deux s'y sont engagées en raison d'un refus
dans un autre programme ou à cause de notes insuffisantes ; deux autres pour des raisons
personnelles ; la dernière avec l'intention très arrêtée de faire de la médiation familiale et
non pas pour devenir travailleuse sociale. Malgré cette diversité de motifs pour choisir la
profession, les onze étudiantes ont en commun — en plus d'être femme et âgée de 21 ou
22 ans — une trajectoire scolaire continue effectuée dans le minimum de temps : six ans
au primaire, cinq ans au secondaire, deux ans au cégep en sciences humaines puis trois
ans à l'université en travail social.
Notre deuxième catégorie de trajet scolaire est la trajectoire continue allongée. Elle se
distingue par un passage au cégep d'une durée de trois ans dans le but d'obtenir une
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technique ou par un passage de deux ans au cégep et d'une année à l'université, dans une
autre concentration, en attendant l'admission en travail social. Quoique peu nombreuses
dans cette situation, seulement trois dans notre échantillon, nos étudiantes de 22 et 23 ans
ont une orientation claire pour le travail social avant leur admission au baccalauréat. On
prolonge sa formation car on se se sent pas prête à intégrer le marché de l'emploi après sa
technique ou on fait tout ce que l'on peut pour arriver à notre objectif professionnel :
l'accès au travail social.
[...] je ne me considérais pas assez mature pour aller sur le marché du
travail, je voulais avoir mon « bacc » [...]. (Nicole, 22 ans)
J'ai donc demandé le programme où je pourrais avoir le plus de cours
crédités en service social. (Mireille, 23 ans)
Je faisais mes choix de cours en fonction du service social pour
réessayer d'entrer en septembre suivant, un an plus tard. (Lorraine, 22
ans)
Ce qui est intéressant de noter au sujet de cette trajectoire, c'est l'insistance et la
persévérance des étudiantes pour avoir accès au service social au niveau universitaire
même si l'on doit pour cela prolonger le temps passé aux études.
Notre troisième parcours scolaire est la trajectoire continue réorientée. Au total, nous
retrouvons ici, à notre grande surprise, autant de personnes aux études que dans notre
premier type de trajectoire : deux hommes et neuf femmes dont l'âge varie entre 21 et 27
ans. La multiplicité des imbrications cégep-université y est tout à fait surprenante mais les
caractéristiques principales sont la continuité dans le parcours scolaire et une réorientation
avant d'arriver au travail social au baccalauréat. Certains ou certaines de ces étudiants ont
complété un DEC en sciences pures ou en sciences de la santé.
[...] comme plusieurs étudiants, mon choix pour les sciences pures
n'était pas le bon. Je n'avais et je n'ai pas encore d'aptitudes pour les
sciences exactes et précises et surtout pas pour le calcul. [...] j'ai dû me
résigner aux sciences humaines, celles qui ne mèneront à rien selon,
encore, mon orienteur scolaire. (Gertrude, 22 ans)
D'autres ont commencé une technique en service de garde, en soins infirmiers ou en
administration avant de conclure leur programme collégial en sciences humaines.
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Lx)rs de ma première session en soins infirmiers, [...] j'ai découvert que
je préférais grandement discuter avec les patients que de leur prodiguer
des soins. A partir de ce moment, je me suis inscrite en sciences
humaines pour [...j me garder une porte ouverte pour aller à l'université
[...]. (Jeanne, 22 ans)
D'autres encore ont regagné le secondaire après avoir entamé leur collégial et y sont
finalement retourné pour faire une technique avant d'entreprendre l'université.
J'étais en état de choc lorsque je fus confrontée aux cours de sciences
humaines [...J ce n'était pas assez concret pour moi, je pris la décision
de tout abandonner et de retourner faire un secondaire six [...] d'aller
chercher d'autres cours et de visiter régulièrement un orienteur afin de ne
pas me tromper deux fois et, surtout, de prolonger l'espérance de vie de
mes parents. (Hortense, 23 ans)
Mais, la multiplicité des parcours ne s'arrête pas au cégep. Plusieurs ont complété un
baccalauréat dans une autre discipline avant d'entrer dans la formation en travail social.
Avant l'inscription au baccalauréat en service social, j'en avais complété
un en enseignement [...]. (Catherine, 26 ans)
Je suis venue au service social par la psychologie car c'est suite à un
baccalauréat dans ce domaine que j'ai pris la décision de m'orienter vers
le service social. (Pauline, 26 ans)
Plus d'un ou d'une ont fait une session ou une année universitaire dans un autre
programme avant de changer d'option.
Avant d'entreprendre le baccalauréat en service social, j'avais entamé
une année dans le domaine de l'histoire. (Noémie, 23 ans)
Certains ou certaines ont été refusés dans un autre programme et se sont "résignés" à
s'inscrire en travail social.
[...] j'ai tenté de m'inscrire en psycho-éducation [...] ce qui fut
impossible [...] Ce fut service social à [...] Sherbrooke tout comme
[...] littérature à [...] Montréal et enseignement de l'anglais à [...] Laval.
Mes deuxièmes choix se révélaient sans importance [...] c'était le
sentiment de fierté d'être accepté dans plusieurs domaines sans vraiment
penser à me diriger vers ces disciplines. Mais dans le très simple but de
n'avoir pas à laisser l'université, j'ai décidé de me rabattre sur un second
choix qui me laissait plus ou moins froid. (Michel, 22 ans)
Je terminais mon cégep en sciences pures [...] je me suis inscrite en
psychologie, je voulais devenir psychologue. Mais, ça n'a pas
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fonctionné, j'ai dû me réorienter rapidement et c'est là que j'ai pensé au
service social pour la première fois. (Berthe, 21 ans)
D'autres enfin ont d'abord entrepris une propédeutique et commencé le programme de
maîtrise en travail social avant de compléter leur baccalauréat.
[...] poursuivre au baccalauréat me permettrait d'acquérir d'autres
connaissances et [...] répondrait davantage à ce que j'aspirais [...] J'ai
donc complété ces études [au baccalauréat] plutôt qu'à la maîtrise.
(Irène, 26 ans)
Si tous et toutes ont finalement abouti en travail social, on ne peut pas dire que ce choix fut
évident et jamais il ne fut le premier. Conune nous le verrons dans la sixième partie, nous
croyons que ces réorientations de carrière ont une influence sur les processus
d'appropriation de Information.
Notre quatrième catégorie de parcours scolaire est la trajectoire interrompue. Trois
hommes et une femme, de 23 et 25 ans, correspondent à ce type de trajectoire. Comme
son nom l'indique, la trajectoire scolaire de ces personnes a été prorogée, à un moment ou
à un autre et pour une raison ou pour une autre. Si certains parlent d'un décrochage
scolaire.
Il faut dire que mon passé comme décrocheur a aussi influencé ma
décision en réalisant davantage ce que m'apporteraient financièrement
une formation universitaire et un emploi au gouvernement... espérons !
(Alain, 25 ans)
d'aucuns se réfèrent davantage à une période de réflexion ou de flottement dans l'inconnu
Je quittais l'université avec fracas [...]. Ayant connu des personnes qui
étudiaient en psycho-éducation, je traînais dans leurs cours pour
m'orienter professionnellement. (Bernard, 23 ans)
[...] je suis allée faire la visite telle que proposée pour les nouveaux
étudiants et je suis rendu compte que malgré mon intérêt [...] je n'étais
pas à ma place professionnellement. J'ai donc annulé mon inscription en
géographie et je me suis retirée du milieu scolaire pendant une année
pour tenter de mettre de l'ordre dans mes idées. (Hélène, 23 ans)
alors que d'autres affirment qu'il s'agit bien d'une année sabbatique.
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À la dernière année de cégep, je m'étais fixé une multitude d'objectifs
[...] prendre des cours de mathématiques et de biologie pour pouvoir
entrer en psychologie. Mes objectifs sont tombés un à un. [...] Mes
notes n'étant pas assez fortes, j'ai décidé de partir et de prendre une
année sabbatique, où je prendrais le temps de réfléchir. (Luc, 23 ans)
Peu importe le qualificatif utilisé, l'interruption a lieu dans la trajectoire scolaire de ces
personnes pendant l'espace d'une session universitaire, d'une année complète entre le
cégep et l'université, de plus d'une année après les études secondaires. Il ne s'agit pas
d'un arrêt prévu pour entreprendre une carrière sur le marché du travail mais bien d'une
interruption dans les études en attendant de les reprendre un jour, un jour plus ou moins
bien déterminé dans le temps selon les personnes.
Ceci nous amène à notre dernière catégorie de parcours de formation, la trajectoire
réorientationdecarrière. Même si notre échantillon ne compte que deux cas de ce type,
deux femmes de plus de 35 ans, on peut avancer que cette clientèle étudiante représente
ces dernières années une proportion grandissante des groupes d'étudiants et étudiantes au
baccalauréat en travail social. 11 s'agit de personnes qui ont été sur le marché du travail
pendant de nombreuses années dans différents domaines.
[...] après avoir été dix ans sur le marché du travail [...] J'avais le goût
d'apprendre, de connaître de nouveaux horizons. (Gisèle, 36 ans)
[...] le désintéressement et l'insatisfaction de manipuler des chiffres
prirent des proportions importantes dans mon quotidien. Aujourd'hui se
concrétise le rêve que j'ai longtemps caressé, celui de faire des études
universitaires et de devenir travailleuse sociale. (Renée, 36 ans)
Ils ou elles ont complété des études collégiales ou universitaires dans une autre discipline
et se réorientent vers le travail social. Dans certains cas, ils ou elles ont une technique en
travail social et désirent prendre du recul par rapport à leur pratique ou augmenter leur
revenu annuel en allant chercher un diplôme universitaire. Certaines reviennent sur les
bancs de l'école après avoir « élevé leur famille ». Quoiqu'il en soit, la caractéristique de
cette trajectoire est que le retour aux études s'effectue après qu'une autre carrière eût
occupé l'avant-scène pendant plusieurs années, carrière bien sûr non rémunérée dans le
cas des mères au foyer.
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Le tableau suivant illustre et rassemble les différentes dimensions de nos cinq catégories
de trajectoire de formation.
FIGURE 11 Types de trajectoire de fomiation
TRAJECTOIRES NOMBRE ÂGE SEXE
continue minimale 11/31 21 à 22 11 F
continue allongée 3/31 22à23 3 F
continue réorientée 11/31 21 à 27
9F
2H
interrompue 4/31 23 à 25
1 F
3 H
réorientationde carrière 2/31 + de35 2F
L'âge d'admission pour un enfant en première année est de six ans au trente septembre.
Dans un trajet académique continu, un étudiant ou étudiante aurait donc au moins dix-neuf
ans et au plus vingt ans au début du baccalauréat. En conséquence, tout étudiant ou
étudiante plus âgé — ou plus jeune — aurait potentiellement connu une trajectoire scolaire
marquée par un retour en arrière, un changement d'option, un temps d'arrêt pour réfléchir
ou pour travailler. C'est le cas de vingt personnes de notre échantillon de trente-et-une.
Nous sommes bien loin de la majorité étudiante avec un parcours « bien droit » de l'école
primaire à l'université. De plus, le choix sans équivoque pour une carrière en travail
social — ce que bien des gens appelleraient la vocation — est le fait d'une très petite
minorité. Ces deux constats ne peuvent être ignorés lors de l'analyse des processus
d'appropriation de la formation.
5.2 Expériences professionnelles.
Une autre dimension importante pour l'analyse est l'expérience professionnelle des
étudiants et étudiantes. Sans faire une liste exhaustive de toutes les activités rencontrées
dans notre échantillon — allant du gardiennage à la direction d'une maison de jeunes, du
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bénévolat en communautaire à l'implication dans le conseil étudiant — nous aimerions
toutefois soulever quelques points qui nous apparaissent importants à ce moment-ci de
notre démarche. Et ces observations concernent davantage les moins de vingt-cinq ans
puisqu'ils et elles constituent la majorité de notre échantillon d'entrevues, que nous
utilisons davantage ici. Nous rappelons également notre définition de l'expérience
professionnelle : travail rémunéré, bénévolat ou participation significative à diverses
tâches — étudiantes ou autres — comme le conseil étudiant ou différents comités.
Le travail étudiant est habituellement perçu d'abord comme un moyen de subsistance,
ensuite comme un lieu d'expérimentation du marché du travail et finalement comme un
temps où acquérir de l'expérience. Sans vouloir diminuer l'importance ou le bien-fondé
de ces trois rôles essentiels, nous désirons toutefois attirer l'attention sur d'autres impacts
mis en lumière lors de nos différentes rencontres avec les étudiants et étudiantes de
troisième année.
D'abord, le travail étudiant est aussi lieu de vérification de la pertinence de l'orientation
professionnelle et du degré de compétence acquis. Nous avons en mémoire cette étudiante
qui travaille dans un restaurant. Pendant ses pauses, assise avec ses collègues de travail
— souvent beaucoup plus âgées qu'elle — elle écoute leurs difficultés personnelles, leur
suggère des pistes de solution, les assure de son support, fait l'essai de quelques
techniques d'entrevue apprises en classe ou en stage. Ses consoeurs lui reflètent qu'elle
est sans aucun doute « à sa place » en travail social. En pleine construction identitaire
professionnelle, on ne peut sous-estimer l'impact de telles réflexions sur une jeune en
formation ni la pertinence de l'intégration progressive qu'elle réalise au contact de
situations d'entrevues informelles. Pour d'autres, c'est le travail intensif des périodes
estivales qui joue le même rôle. On parvient alors à mesurer, d'un été à l'autre à oeuvrer
au même endroit, ses progrès en animation de groupe, en gestion des ressources
humaines, en capacité de travailler en équipe « pour vrai », en compétence pour analyser et
pour réfléchir avant d'agir et au sujet de situations de plus en plus complexes.
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Ensuite, le travail étudiant c'est aussi un moyen de dépasser ou de travailler sur certaines
limites personnelles comme la gêne, la timidité, le manque de discipline. Plusieurs nous
ont fait part de l'impact positif du travail de fin de semaine, du bénévolat, de l'implication
étudiante sur leurs études en général et sur certaines de leurs attitudes en particulier. Dans
un horaire chargé, on doit apprendre à s'organiser pour gérer efficacement son temps. En
travaillant en public, il faut bien se « dégêner ». En s'impliquant dans les activités
étudiantes, il est primordial de bien travailler en équipe et de rendre des comptes à la
collectivité. À occuper des emplois moins gratifiants, on finit par aller chercher une
motivation supplémentaire pour travailler plus fort afin d'obtenir notre diplôme
universitaire. Ceci étant dit, il ne faut pas non plus perdre de vue les effets plus pernicieux
d'un emploi du temps trop occupé : moins de temps pour les études, pour le repos, pour
les loisirs.
Finalement, le travail étudiant est aussi un moyen de vérifier avec quel type de clientèle ou
de problématique on préférerait travailler. Plusieurs étudiants ou étudiantes s'engagent
dans des actions bénévoles — ou minimalement rémunérées — afin de vérifier leurs
aptitudes et leur intérêt pour travailler auprès des personnes âgées, des personnes atteintes
de maladie mentale, des jeunes, des enfants, etc. Nous sommes très étonnée du nombre
de personnes qui nous ont dit utiliser ce moyen pour vérifier si leur attrait pour tel ou tel
type de travail résistait à « l'usure de l'expérience ». Inversement, c'est parfois lorsque
mis dans l'obligation de travailler avec des gens avec qui on n'aurait jamais osé
s'aventurer que l'on se découvre finalement une passion pour cette « clientèle ».
Pour toutes ces différentes raisons, le travail étudiant apparaît beaucoup plus souvent
complémentaire à la formation universitaire en travail social que strictement parallèle
— ou carrément antinomique — en raison du sens plus éducatif qu'économique que les
étudiants et les étudiantes lui accordent. Ces divers éléments permettent également de
sortir des visions très réductrices qui enferment les élèves dans des rôles d'automates,
d'assoiffés d'argent de poche pour pouvoir sortir, d'exploités sans défense. Les étudiants
et les étudiantes que nous avons rencontrés, pour la plupart, aiment travailler d'abord pour
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rencontrer des gens, pour mesurer leurs progrès personnels et professionnels, pour
s'insérer dans la vie adulte, pour développer leurs habiletés relationnelles, pour augmenter
leur « confiance en soi ». À ces niveaux, nous n'avons pas noté de différences
marquantes entre le bénévolat et les activités rémunérées. La seule nuance que nous
apportons conceme la liberté de laisser ou non un emploi ou une occupation bénévole. Au
plan rationnel, il est plus facile de renoncer au bénévolat qu'à son gagne-pain, soit pour
alléger son horaire ou pour aller vers de nouvelles expériences. Au plan affectif, l'un peut
être aussi pénible que l'autre à abandonner. Même si pendant trois ans on a eu hâte
d'avoir son diplôme pour enfin « avoir une vraie job » et « arrêter de travailler les fins de
semaine », on renonce parfois avec peine à une activité qui a été gratifiante à plus d'un
point de vue. Par ailleurs, les personnes aux études sont conscientes des traitements
parfois inéquitables dont elles sont l'objet mais elles savent aussi comment lutter pour
contrer ces injustices et choisissent très souvent de le faire. Loin d'être toujours des
victimes, elles sont fréquemment des agents de changements dans leur milieu ou à tout le
moins des apports très positifs. Elles arrivent à donner sens à leur labeur et d'une façon
qui est très loin du mercantilisme dans lequel on cherche trop souvent à les enfermer.
Pour se consacrer entièrement à leurs études, d'autres élèves choisissent de ne pas
travailler l'été, le soir ou les fins de semaines, de ne pas s'impliquer dans des activités
étudiantes ou autres, de ne pas faire de bénévolat. Existe-t-il une différence dans la façon
de s'approprier sa formation quand on a tout le temps que l'on veut bien prendre pour s'en
occuper ? Quand on n'a pas une minute à perdre en raison de l'implication énergique dans
d'autres activités ? Quand on a l'impression de plus apprendre « dans la vraie vie » qu'à
l'université? Nous croyons que oui.
5.3 Représentations étudiantes du milieu universitaire.
Une autre dimension sur laquelle nous nous sommes penchée dans notre recherche est
l'influence que peuvent avoir sur les processus d'appropriation de la formation les
différentes représentations du milieu universitaire des étudiants et étudiantes.
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Bien des gens doués d'esprit pratique estiment que la théorie gêne la
pratique et que, en règle générale, la réflexion théorique est une perte de
temps. Mais cette façon de penser est tout à fait fallacieuse. En effet,
reconnaître que les images ou métaphores que l'on tient pour acquises
déterminent notre compréhension et notre action, c'est en même temps
reconnaître le rôle joué par la théorie. Nos images et nos métaphores
sont des théories et des cadres conceptuels. La pratique n'est jamais
dénuée de théorie, car elle est toujours guidée par l'image de ce qu'on
essaie de faire. La véritable question, c'est de savoir si nous sommes ou
non conscients de la théorie qui sous-tend notre action.
C'est dans cet esprit que nous avons demandé aux personnes en entrevue de nous parler
de leur vision de l'université avant d'y être admises pour la première fois. Si l'image de la
« grosse boîte » revient souvent, elle n'est pas la seule en importance.
Beaucoup nous ont parlé de « la même chose que le cégep mais en beaucoup plus gros » et
on s'attend d'y travailler beaucoup plus fort, de mettre beaucoup plus d'heures d'ouvrage
par semaine. Pour plusieurs, l'entrée à l'université représente un objectif en soi. C'est le
« très grand rêve », le rêve de toujours, le rêve longtemps cru inaccessible. Pour d'autres
encore c'est « l'avenir », le « but ultime », le « lieu de naissance » ou de renaissance,
« l'élite supérieure », la « classe au-dessus », le « début de tout », « l'ultime sommet » à
atteindre, le « bout de papier » qui atteste le passage. Pour certains ou certaines, avoir
accès aux études supérieures est de loin plus important que la profession elle-même.
[...] il était très important pour moi de faire des études universitaires qui
me permettraient d'être reconnue socialement et professionnellement.
(Hélène, 23 ans)
À vrai dire, je m'inscrivais dans cette université parce que les critères
d'admission étaient beaucoup moins élevés qu'à Sherbrooke et que je
voulais à tout prix mettre les pieds dans une université. (Lise, 21 ans)
Si l'on perçoit l'université comme une fin plutôt qu'un moyen, comme un objectif atteint
plutôt que le commencement d'une nouvelle étape, que se passe-t-il du côté des processus
d'appropriation de la formation ?
30 MORGAN, Gareth. Images de l'organisation, Traduction de Solange Chevrier-Vouvé et
Michel Audet, Ste-Foy, Les Presses de l'Université Laval Éditions Eska, 1989, p. 396.
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5.4 Attentes face à la formation.
Pour saisir avec le plus de nuance possible les attentes des étudiants et étudiantes au début
de leur formation, nous avons ici davantage utilisé les travaux écrits des élèves de
première année : l'examen maison et le plan de formation. Les attentes sont nombreuses,
variées, teintées des aspirations et des inquiétudes de chacun et chacune. Si certaines sont
plutôt personnelles, plus inattendues et parfois même marginales, d'autres nécessitent à
notre avis d'être prises très au sérieux. Comme nous désirons tenir compte à la fois des
dimensions internes (la personne) et externes (la formation), nous regardons ici autant les
attentes personnelles que les objectifs du programme de formation.
Du côté externe, la formation en service social à Sherbrooke s'articule autour de sept
objectifs. Afin de les mettre en parallèle avec les attentes des étudiants et étudiantes nous
les énumérons.
Permettre à l'étudiant [et à l'étudiante] :
- d'acquérir les connaissances théoriques et pratiques nécessaires pour
répondre de façon responsable et compétente aux exigences d'une
pratique professionnelle en service social ;
- de connaître les théories pertinentes à l'observation et à l'analyse des
faits sociaux et des conduites humaines ainsi qu'à l'interprétation ou
l'explication des problèmes sociaux ;
- de connaître la méthodologie du travail social et développer les
habiletés d'analyse et d'intervention pertinentes à une pratique avec
des personnes, des familles, des groupes et des collectivités ;
- de comprendre les effets qu'exercent sur la pratique les lois, les
politiques, les programmes, les services ainsi que les instances
organisationnelles et administratives qui lui servent d'encadrement et
de support ;
- d'approfondir certaines problématiques sociales qui occupent une
place importante dans le champ des services sociaux ainsi que les
pratiques qui s'y rapportent ;
- de s'initier aux cadres de référence théoriques développés par des
disciplines connexes ou dans des champs d'étude voisins afin d'élargir
la compréhension des phénomènes et des problèmes sociaux ;
- de développer les attitudes propices au perfectionnement professionnel
continu.
31 UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE DÉPARTEMENT DE SERVICE SOCIAL. Programme de
baccalauréat en service social : formation initiale, Sherbrooke. Université de Sherbrooke,
[s.d.], p. 2.
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Du côté plus interne, les étudiants et étudiantes nous révèlent très clairement leurs attentes
face à leur formation en travail social. De la connaissance de soi au besoin d'être confirmé
dans son choix de carrière, d'une réflexion très poussée au plan théorique à l'exaltation de
la pratique, d'une soif de tout connaître de tous les milieux d'exercice à l'appétit de
développer sa propre capacité d'analyse et d'adaptabilité, d'une dépendance aux dons
pédagogiques à la prise en charge de sa propre formation, du désir d'être guidé à
l'ambition de l'autonomie totale, de la sécurité du « livre de recettes » à l'ivresse de
l'intuition, de l'absence d'attentes à leur multiplicité, les étudiants et étudiantes nous disent
à quel point certains de leurs espoirs sont à proximité ou à distance des objectifs du
programme de formation. Nous leur laissons ici délibérément prendre la parole afin de
traduire très exactement le sens et le contenu de leurs attentes.
travailler auprès des jeunes, alors j'ai hâte qu'on entre dans la matière
qui couvrira mon champ d'intérêt (F-19)
le travail social mais pour moi c'était très obscur [...] je m'attendais [à]
ce que le but premier soit de définir la profession (F-19)
les divers champs d'action du travailleur social ainsi que les
problématiques propres à son milieu (F-19)
ridicule que l'être humain cherche à analyser et à décrire tous ses
comportements et son environnement sans laisser ses intuitions guider
ses interventions (F-20)
remonter aux postulats de base des différentes conceptions sociales pour
pouvoir mieux les saisir, mieux construire ma pensée et mieux me
positionner (H-23)
une formation plus théorique pour avoir une compréhension plus globale
de l'homme et de sa société (H-24)
m'intéresser même à ce que je n'aime pas du tout (F-45)
m'ouvrir à de nouveaux points de vue, de nouvelles pratiques, de
nouvelles façons de penser, pour qu'elles suscitent chez moi d'autres
pistes de réflexion (F-39)
plus j'ai d'attentes précises, plus je risque d'être déçue (F-34)
32 Devant le très grand nombre de citations, nous avons indiqué « H » ou « F » pour désigner le
sexe de la personne plutôt que d'inventer une multitude de noms fictifs... notre imagination a
elle aussi ses limites I
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bénéficier de bons enseignants qualifiés, compétents et disponibles pour
me rencontrer lorsque nécessaire (F-34)
m'accompagner, me pousser ou me tirer dans ma quête d'allier théorie et
pratique, dans ma quête d'émancipation (H-23)
la situation des travailleurs sociaux, leurs conditions de travail dans les
différents milieux, les difficultés qu'ils rencontrent (F-22)
une meilleure connaissance de moi-même et d'arriver à utiliser le plus
possible mon potentiel et mes ressources personnelles (F-2I)
vivre beaucoup de défis et d'émotions fortes afin de voir si je suis
capable d'intervenir dans des situations de crise (F-20)
je m'intéresse à la problématique de l'alimentation. C'est en fait un idéal
personnel [...] pour la reconstruction d'une terre édénique (H-27)
[...] j'ai peur que la formation ne s'applique qu'aux problèmes que l'on
rencontre dans les sociétés industrialisées (F-20)
apprendre à aider véritablement les gens, et non de façon ponctuelle ou
temporaire (F-20)
me permettre de savoir si je suis dans la bonne profession (F-19)
Comme on peut le constater, les attentes réfèrent autant à des besoins de développement
individuel qu'à des besoins d'apprentissage professionnel, les dimensions personne et
collectifs de nos axes d'analyse. À l'étude du matériel, la tendance à promouvoir le
développement personnel avant le développement professionnel est davantage l'apanage
des étudiants et étudiantes de première année. À la fin de la formation, sans renier toute
l'importance de la « connaissance de soi » et les bienfaits d'avoir appris à le faire (surtout
en stage), les élèves de troisième année semblent beaucoup plus axés sur les besoins de se
développer et de se former comme jeunes professionnels. Plusieurs désirent poursuivre
leur formation au-delà du baccalauréat, par exemple par un certificat en études féministes,
en gérontologie ou en toxicomanie, par des formations diverses offertes par l'ordre
professionnel ou les milieux de pratique, ou encore en poursuivant des études au niveau
maîtrise. Ils et elles ont même tendance à affirmer : « maintenant que je me connais, j'ai
surtout besoin d'en apprendre plus sur les problématiques et les clientèles ». D'autres
affirment : « si c'était à recommencer, je serais beaucoup plus attentive en classe, j'irais à
tous mes cours, je participerais plus » ou encore « la seule chose que je regrette, c'est de
65
ne pas avoir utilisé davantage les savoirs de mes professeurs, j'aurais pu les questionner
beaucoup plus, j'étais gêné de le faire ou je voulais me prouver que je pouvais me
débrouiller tout seul [performer ?] ».
Et c'est là un des paradoxes par excellence de notre clientèle étudiante : vouloir autant
apprendre et avoir tellement de difficultés à vraiment se situer en apprentissage. Cette
contradiction nous apparaît comme un obstacle majeur pour l'appropriation consciente de
la formation. Sous une autonomie apparente se cache souvent la fermeture qui empêche
de remettre en question ses attentes personnelles au détriment de ses besoins de
développement professionnel. Pour beaucoup, cette situation est très manifeste dès le
début des études et elle semble se prolonger jusqu'à la toute fin. Ce ne sont que dans les
dernières semaines du baccalauréat que les élèves semblent se rendre compte qu'ils et elles
« ne savent pas tout », qu'il y a encore plein de choses à apprendre et qu'ils et elles sont
passés à côté de plusieurs occasions de le faire pendant le baccalauréat. Pour quelques
autres, quant l'attente se résume à l'acquisition du statut social que confère un diplôme
universitaire, les besoins de développement professionnel semblent très secondaires.
Finalement, dans l'amalgame très hétéroclite des aspirations du début de la formation,
nous retrouvons également une grande tendance générale qu'il nous apparaît absolument
crucial de mentionner ici. En première année de formation, les étudiants et les étudiantes
s'attendent à ce que les différents cours les préparent adéquatement à très bien
« performer » en stage. La même propension est aussi observable chez la clientèle
étudiante après leur premier stage ; on s'attend à ce que les cours (qui restent) deviennent
beaucoup plus pratiques, beaucoup plus pointus et spécialisés, beaucoup plus techniques
et applicables aux milieux de pratique afin d'être fin prêt pour le deuxième stage et,
ultimement, davantage préparé pour le marché du travail. Déception ou félicité ? Nous
croyons que les réponses à ces attentes particulières ont un grand impact sur la façon de
s'approprier la formation.
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5.5 Connaissances et perceptions de la profession.
Concernant la profession, nous nous demandions à quel point le réalisme ou l'idéalisme,
la connaissance ou la méconnaissance, le manichéisme ou la nuance avaient un impact sur
les processus d'appropriation. Après analyse de l'ensemble des données recueillies, nous
pouvons regrouper sous trois grandes classifications les connaissances et perceptions de la
profession. C'est ici que la différenciation des théories de l'éducation selon Yves
Bertrand nous est très utile. En effet, nos étudiants et étudiantes se retrouvent en
majorité dans les théories spiritualistes et personnalistes (sujet) ; ensuite dans les théories
psychocognitives, technologiques et sociocognitives (interactions) ; et finalement, en
moindre nombre, dans les théories sociales (société). Tout n'étant pas coupé au couteau,
les chevauchements sont fréquents.
J'affectionne tout particulièrement le modèle socio-critique puisqu'il lutte
sans cesse pour les droits de l'être humain. [...] Selon moi, il est très
important que le travailleur social s'intéresse davantage aux tâches
développementales non-résolues. [...] A mon avis, le phénomène du
décrochage scolaire proviendrait d'une étape antérieure non-résolue où
l'enfant n'aurait pas su réaliser ses tâches adéquatement. C'est pour cela
que je trouve qu'il est crucial que le travailleur social fasse une
évaluation complète, à savoir si l'enfant cadre bien dans la courbe de
normalité sinon, un suivi psychosocial serait à recommander.
L'intervention peut parfois se dérouler au niveau familial. Le travailleur
social intervient plus particulièrement au niveau de l'implication affective
des parents envers leur enfant. En somme, l'intervenant doit s'assurer
de la participation active parentale à l'égard de la résolution de problèmes
socio-scolaires vécus par l'enfant. [...] En tant que future travailleuse
sociale, je me donnerai comme première mission de bien évaluer les
besoins de ma clientèle avant d'entreprendre un processus de
changement de comportements. [...] ma plus grande découverte a été
d'apprendre que j'avais une identité professionnelle [...] d'humaniste.
(Armande, 22 ans)
Par ailleurs, et sans grand étonnement, la plupart des étudiants et étudiantes connaissent
relativement bien la dimension clinique de la profession. Cependant, beaucoup en ont une
vision relevant davantage de la psychanalyse, de la thérapie individuelle et de la croissance
personnelle que de l'intervention psychosociale. D'autres résument le rôle du travail
social à « l'aide au changement de comportements » afin de correspondre aux normes
33 BERTRAND, Yves. Théories contemporaines de l'éducation, quatrième édition, Montréal,
Éditions NOUVELLES AMS, (1ère édition ; [s.d.]), 1998, pp. 14-16.
67
sociales établies. Enfin, ceux et celles qui restent comprennent la profession comme une
lutte de tous les instants contre les iniquités sociales, très souvent par le biais de la
dénonciation publique et du militantisme plutôt que par l'action directe auprès des
personnes.
Sous le couvert de ces différentes « connaissances » au sujet du professionnel en travail
social se dissimulent des questions souvent existentielles (où est ma place dans cet
amoncellement de possibilités ?), des questions parfois très fonctionnelles (comment faire
pour mettre en pratique tout ce savoir ?) et, plus rarement, des questions assez
structurelles (comment convaincre les gouvernements ou les dirigeants qu'ils doivent à
tout prix changer ?). Paradoxalement, ce qui nous frappe à l'analyse du matériel, c'est le
non-sens — ou le manque de sens — pour la plupart des étudiants et étudiantes de la
nécessité de prendre position devant ces trois grandes tendances.
En effet, la profession est constamment ramenée à sa dualité d'exercice : clinique-
communautaire. Ensuite, elle est perçue comme un éclatement de différentes professions
(psychologie, politique, économie, droit, sociologie) d'où l'absence « d'une seule vraie
borme » définition. Enfin, surtout profession d'aide — une valeur très louable et valable
en soi — elle est pourtant confrontée à la « haine » de plusieurs de ses bénéficiaires et à
une méconnaissance chronique de la société en général. Dans le dualisme éclectique
paradoxal, comment s'y retrouver ? Comment arriver à s'approprier une formation qui
fait référence à des concepts aussi différents et en apparence irréconciliables ?
[...] je me situerais plutôt vers le socio-critique [...]. Far contre,
l'interactionniste me touche aussi [...]. De plus, il ne faut pas oublier le
fonctionnaliste humaniste [...]. En fait, je ne peux pencher vers un seul
de ces paradigmes, car les trois réunis forment un discours sur la société
assez complet. (Danielle, 19 ans)
Et, comme si cela n'était pas suffisant pour décourager les plus tenaces, « même les
professeurs et les professeures ne s'accordent pas pour dire pareil sur une même chose ».
Dans de telles conditions, il ne faut pas s'étonner que plusieurs attendent impatiemment la
fin de leur baccalauréat (lire le diplôme officiel) afin de pouvoir « travailler enfin comme
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ils en ont envie » sans se poser autant de questions. Fréquemment, il semble beaucoup
plus facile de « se perdre » dans l'action que d'essayer de « se situer » et prendre positon
par rapport aux grandes tendances de la profession. Quelle est la place — ou
l'importance — de l'agir et de la réflexion dans les processus d'appropriation ?
5.6 Utilisation des moyens pédagogiques.
Les lectures proposées, la présence aux cours, la participation active aux mises en
situation, les discussions ou les débats en classe, les travaux d'équipe, les évaluations
individuelles, les consultations avec le personnel enseignant, l'usage des bibliothèques et
des centres de documentation, telles sont les activités auxquelles nous nous référons
habituellement lorsque nous disons moyens pédagogiques. Que font donc nos personnes
du baccalauréat avec ces différents instruments de formation ?
De tristes constats se dégagent de l'analyse de notre matériel de recherche. Pour la très
(trop ?) grande majorité étudiante, à moins d'y être absolument obligée (c'est-à-dire
évaluée) on ne lit pratiquement pas, sauf peut-être les premières semaines des sessions.
Pis encore, en entrevue pour le travail synthèse, on ne se souvient absolument pas
d'aucune lecture qui nous ait marqué... pendant tout le baccalauréat ! Comme ailleurs,
l'absentéisme est un phénomène important et un problème connu en service social.
Devant le groupe, les mêmes personnes se retrouvent souvent volontaires pour participer
aux mises en situation. Et ce sont évidemment « toujours les mêmes » qui questionnent et
discutent en classe.
Beaucoup attendent à la toute fin d'un délai pour se mettre à l'oeuvre et produire les
travaux demandés. D'autres prennent sur leurs seules épaules le bon fonctionnement des
travaux en équipe afin d'avoir personnellement une note de passage satisfaisante, bien
entendu au profit d'autres qui ne demandent pas mieux que de les laisser faire.
Finalement, on entre à la bibliothèque générale pour la toute première fois en troisième
année de formation, quand le cours de méthodologie nous y oblige ! Pourtant, on est très
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heureux ou heureuse d'y être allé et d'avoir enfin appris à utiliser les outils informatisés de
recherche. Fort heureusement, les personnes en formation ont également d'autres
méthodes qu'elles peuvent utiliser pour progresser dans leurs apprentissages.
Plutôt que de demander conseil au personnel enseignant ou de participer aux discussions
en classe, quelques étudiants et étudiantes se questionnent réciproquement. Nous croyons
que c'est là un autre moyen pédagogique très pertinent mais souvent ignoré et parfois
même dévalorisé.
[...] mes plus grandes découvertes dans ce cours sont les trois grands
paradigmes. Pour vous expliquer à quel point ce sujet soulève de
l'intérêt pour moi ainsi que pour bien d'autres, je vais vous avouer avoir
passé une soirée, avec un groupe d'ami(e)s de la classe, à discuter de ces
trois paradigmes. Nous avons échangé sur nos connaissances et sur la
position qui nous convient le mieux selon nos valeurs personnelles. Et
bien laissez-moi vous dire que non seulement ces paradigmes m'ont
permis de mieux comprendre les différentes approches mais ils m'ont
aussi permis de mieux connaître mes ami(e)s à travers leurs valeurs et
leur choix de carrière. (Henriette, 27 ans)
D'autres encore ajoutent des cours à leur programme de formation — au-delà des quatre-
vingt-dix crédits requis — pour approfondir une question qui les intéresse
particulièrement. Certains assistent comme étudiant ou étudiante libre à des séminaires
dans d'autres programmes d'études, comme en droit ou en administration, pour compléter
ou élargir leurs compréhension de phénomènes connexes à la profession de travail social.
Enfin, plusieurs consultent ou discutent avec des connaissances, des amis ou des parents
proches qui oeuvrent dans le domaine de l'intervention sociale. Nous avons été très
étonnée du nombre d'étudiants et d'étudiantes en « parenté » avec des travailleurs sociaux
ou des travailleuses sociales. Ainsi donc, tous les moyens pédagogiques pertinents à la
formation ne se retrouvent pas exclusivement à l'université (tous les biais d'analyse non
plus !). Nous croyons qu'il existe une tendance généralisée à ignorer ou à dévaloriser
cette réalité. Cependant, l'apport réel de ces autres modalités pédagogiques aux processus
d'appropriation de la formation demeure une question pertinente à creuser.
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Finalement, ce que nous aimerions mettre en évidence ici est l'impératif de la participation
active des étudiants et étudiantes à leur propre cheminement professionnel. Beaucoup le
font et progressent au-delà des objectifs visés par le programme. D'autres ont besoin
d'être sollicités pour s'engager consciemment et effectivement sur cette route. C'est à
notre sens une responsabilité pédagogique que de permettre l'explicitation et l'utilisation
de modalités formatives différentes de celles proposées par l'université. En lien avec les
valeurs fondamentales et les cadres d'analyse de la profession du travail social, nous
croyons en l'importance de solliciter davantage la participation des étudiants et étudiantes
pour formuler et utiliser leurs propres moyens d'apprentissage et collaborer encore plus à
leur programme de développement professionnel. À notre avis, ceci peut très bien
s'accomplir en tenant compte à la fois des exigences de la formation universitaire ainsi que
des attentes personnelles et professionnelles de tous les acteurs et actrices impliqués.
5.7 Sens donné au parcours de formation.
Comme nous avons pu le constater depuis le début de cette cinquième partie, différents
sens sont donnés aux parcours de formation des étudiants et des étudiantes. Dans le souci
de bien les avoir à l'esprit avant de poursuivre, nous désirons en faire l'énumération.
Même si leur nombre est franchement marginal, il y a ceux et celles pour qui la formation
en travail social est la mise en oeuvre de leur « vocation » ou de leur « rêve de toujours ».
Ensuite, viennent les personnes pour qui l'important c'est d'abord l'acquisition d'un
diplôme universitaire qui assure un certain statut social, celui de « professionnel ». Pour
plusieurs, c'est une façon de pouvoir travailler avec « des gens » plutôt qu'avec « des
machines ». Pour d'autres encore, la formation en travail social est un tremplin ou une
étape nécessaire (ou souhaitée) vers d'autres objectifs de carrière. Pour certains et
certaines, la formation est d'abord « une école de vie », de croissance personnelle, ou tout
simplement une façon de se prouver — à soi et aux autres — sa valeur humaine et ses
capacités intellectuelles. Il y a aussi ceux et celles pour qui la formation est une période de
« flottement » existentiel ou même un temps d'orientation professioimelle. Pour plus d'un
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OU d'une, c'est la découverte d'une « voie », d'un sens à sa vie, d'un avenir comblant,
gratifiant, utile. C'est l'avenir prometteur quoiqu'incertain, un monde de promesses,
d'aventures et de défis de toutes sortes. Enfin, pour une très grande majorité, c'est
l'enchevêtrement d'un peu « tout ça » avec en prime des acquisitions jugées inestimables :
un plus grand sens critique, une meilleure capacité d'analyse dans des situations
complexes, une plus grande maturité personnelle et sociale, une meilleure compréhension
du monde qui nous entoure et des gens qui le composent.
Certaines autres particularités concernant le sens donné à la formation attirent également
notre attention. À l'analyse de nos données, nous avons constaté trois « phénomènes »
dont on tient habituellement très peu compte dans un programme d'enseignement
professionnel universitaire... ou qu'on oublie plus facilement quand on a atteint un certain
âge. Ce sont les étudiants et étudiantes de troisième année qui, parfois explicitement mais
souvent très implicitement, soulèvent ces dimensions particulières.
Il y a d'abord ceux et celles pour qui la fin du baccalauréat signifie un grand vide de sens,
pratiquement existentiel : depuis « toujours » on est à l'école, on a un statut, celui
d'étudiant. Tout notre quotidien, tous nos cycles annuels sont modelés par les entrées et
les sorties de classe. Pour ceux-ci et celles-là, graduer signifie presque divorcer, à tout le
moins se séparer d'une compagne de longue date à laquelle on s'était vraiment attachée :
l'éducation ! Et cette séparation est plus ou moins douloureuse, plus ou moins comprise,
plus ou moins bien intégrée à sa trajectoire personnelle et professionnelle.
Il y a ensuite ceux et celles pour qui la toute nouvelle responsabilité professionnelle, la
face cachée du diplôme, est synonyme de mutation entre l'adolescence et le monde adulte.
La formation tient alors pratiquement le rôle de passage initiatique. Le diplôme revêt une
fonction symbolique qui atteste et extériorise aux yeux de tous l'indéniable réussite du
passage. Tout le sens de la formation se cristallise alors, a posteriori, autour du « enfin
devenu mais surtout enfin reconnu » adulte.
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Finalement, le dernier point que nous aimerions soulever ici concerne Vacquisition des
compétences. Plusieurs étudiants et étudiantes nous ont affirmé ne pas se « sentir
suffisamment ou pas beaucoup compétent ou compétente » à la fin du baccalauréat. En
poussant plus loin l'analyse de leur discours, nous nous sommes rendue compte qu'ils et
elles confondaient deux notions très différentes.
En effet, pour plusieurs, il nous semble les voir mesurer la compétence à l'aulne du
sentiment de confiance en soi. Ces étudiants et étudiantes perdent de vue ou dévalorisent
leurs apprentissages, leurs accomplissements, leurs acquis. La peur de se tromper et de
faire des erreurs en intervention est nourrie par un sentiment de non confiance en ses
capacités. Et ce sentiment de « manque » de confiance personnelle obnubile toute notion
de compétence professionnelle. Nous croyons que ce « phénomène » vraiment fréquent
mérite d'être davantage considéré, recoimu et discuté à la fin de la formation universitaire.
Pour d'autres, c'est presque le contraire. Le diplôme est le signe tangible de leur
compétence professionnelle et, ultimement, ce qui les stimule à « foncer » et à se faire
confiance.
5.8 Dynamiques des polarisations : sujet-contenus-contextes.
Nous voici maintenant à la demière étape de notre étude des données recueillies. Si nous
nous référons ici à notre schéma d'analyse (fig. 4, p. 23), notre intention n'est nullement de
faire un examen complet ou une liste exhaustive de toutes les dynamiques des
polarisations que nous avons observées. Ce travail à lui seul pourrait faire l'objet de tout
un mémoire. Cependant, nous aimerions illustrer, en gros, ce qui se produit avec ces
dynamiques lorsque nous nous situons à partir des sujets. Mais d'abord, rappelons les
motifs qui nous ont menée à parler de dynamiques de polarisations.
En référence au classement des théories de l'éducation selon Bertrand (pôle société, pôle
sujet, pôle contenus, pôle interactions), plutôt que de parler d'attraction vers un pôle, nous
utilisons l'expression dynamiques des polarisations afin de bien rendre compte des
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mouvements qui se produisent entre les uns et les autres. Pour nous, les interactions sont
comprises comme principe intégrateur et non un pôle spécifique. Plutôt que de parler de
société, nous utilisons le terme contextes, au pluriel, pour rendre compte tout autant du
micro-environnement, la salle de cours par exemple, que du macro-social : la structure du
marché de l'emploi. Pour nous, le terme contextes prend en compte le statut de la
profession, les conditions de la pratique, le peu de ressources financières de certains
étudiants ou étudiantes, le statut civil, les structures sociales et mouvements sociaux, les
styles d'enseignement et nombre d'autres situations dans lesquelles peut évoluer la
clientèle étudiante en cours de route. Nous classons sous la rubrique contenus la
formation universitaire professionnelle en travail social.
Dans le traitement de nos données, nous ne voulions ni évaluer le contenu du programme,
ni juger des différents contextes, ni « psychologiser » les sujets étudiants. Nous avons
donc utilisé la notion d'interaction pour nuancer et contextualiser nos analyses. Nous
aimerions mettre en lumière la complexité des dynamiques de polarisations par des
illustrations que nous croyons représentatives des étudiants et étudiantes. Comme nous le
verrons plus loin, à la lumière de l'analyse de nos données, nous avons précisé et même
modifié certains aspects de notre schéma original.
Nous avons identifié cinq types de dynamiques de polarisations : la dynamiqueautolâtre,
la dynamique idolâtre, la dynamique propension, la dynamique interposition et la
dynamique symétrie. Dans le premier cas, autolâtre, le sujet est sur-représenté par rapport
aux contextes et aux contenus, la formation n'a de sens que par les rapports au sujet.
Dans la deuxième, idolâtre, le sujet accorde toute l'importance soit aux contenus, soit aux
contextes ou soit aux deux ensemble. Dans la troisième, propension, le sujet s'accorde
autant d'importance qu'aux contextes ou aux contenus. Dans la quatrième, l'interposition,
le sujet est tellement centré sur les contextes qu'il ne voit plus les contenus ou tellement
sur les contenus qu'il perd de vue les contextes. Finalement, la symétrie, le sujet est
présent et accorde une importance équivalente aux contenus et aux contextes. La figure
suivante illustre les caractéristiques de chacune.
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HGURE 12 Cinq dynamiques de polarisations
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Inconsciemment, nous avons expérimenté ces dynamiques en entrevue individuelle avec
les étudiants et étudiantes de troisième année. Par exemple, nous observions que le sujet
était polarisé par le contexte de la relation pédagogique, bonne ou mauvaise, et n'arrivait
pas à faire ressortir les éléments de ses apprentissages au niveau de la formation. Nous
prenions alors l'initiative de diriger le regard du sujet entièrement sur ses interactions avec
la formation « malgré » ou « en dépit » du contexte auquel il se référait. Nous le faisions
donc passer d'une dynamique d'interposition contextes à une dynamique de propension
contenus. Au bout d'un moment de discussion et de réflexion, une dynamique symétrie
s'installait et le sujet arrivait à tenir compte de ses apprentissages de formation et de
prendre du recul (et de relativiser l'importance) par rapport au contexte de la relation
pédagogique.
Pareillement, nous avons rencontré des étudiantes qui se trouvaient dans des situations
personnelles très difficiles au moment de participer à l'entrevue, très souvent liées à leur
expérience de stage. Comme toute intervenante sociale qui se respecte, nous avons pris le
temps nécessaire pour écouter la personne dans ces passages de crise et l'aider à trouver
des solutions satisfaisantes dans l'immédiat. Cependant, nous avons toujours pris soin de
recadrer les événements dans la perspective d'un sujet en formation dans un contexte
particulier. Écouter la douleur et les émotions ne veut pas dire conduire une thérapie.
Dans le cadre du mandat d'accompagnement pédagogique qui était le nôtre et avec notre
schéma d'analyse, nous avons pu aider ces étudiantes à sortir de l'impasse dans laquelle
elles se trouvaient personnellement tout en maintenant le cap sur leur formation actuelle.
De la même façon, avec un sujet qui idolâtrait son expérience de stage ou son superviseur
au point d'assimiler toute la profession à ce type de pratique, nous insistions pour qu'il
nous parle du contexte organisationnel, de sa compréhension de l'institution en lien avec
les services sociaux, de ses rapports avec les autres collègues de travail, etc. Ce faisant, et
avec le recul analytique, nous avons touché un élément essentiel pour la compréhension et
l'articulation des processus d'appropriation de la formation, comme nous le verrons dans
la sixième partie.
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Notre schéma original avait en son centre les interactions comme principe intégrateur. À la
lumière de nos expériences en entrevues individuelles, des analyses qui ont suivi et de nos
réflexions, nous ne parlons plus de principe intégrateur mais bien d'espace possible
d'intégration. Nous avons en effet réalisé que les interactions ne sont pas intégratrices en
elles-mêmes mais qu'elles peuvent être comprises et utilisées pour créer un espace
d'intégration entre les pôles, une sorte de terrain neutre où une prise de recul par rapport à
chaque dimension (sujet-contenus-contextes) peut être initiée et conduire à leur intégration.
Si les interactions sont comprises comme des dynamiques de polarisation, alors
l'intersection entre elles peut servir de lieu de synthèse. Mais, ça ne se fait pas
nécessairement tout seul, un apport externe nous semble indispensable. En effet, dans le
« feu de l'action » de la dynamique de polarisation, il est difficile d'en être conscient
suffisamment pour prendre du recul et faire la part des choses.
Ainsi, notre schéma d'origine transformé ressemble maintenant à ce qui suit.
HGURE 13 Dynamiques des polarisations II : sujet-contenus-contextes
SUJET
(étudiant-e)
^ Lieu de synthèse
^ des interactions
CONTENUS
(formation)
CONTEXTES
(situations
multiples)
Cette façon de concevoir — et de travailler avec — les dynamiques de polarisations et les
interactions peut avoir de grands impacts sur la formation. En effet, plutôt que d'agir sur
les contenants (supprimer un cours, congédier un professeur ou envoyer l'étudiant en
thérapie), elle permet d'expliciter ce qui se passe à la jonction des trois avec la
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personne, dans une formation spécifique et en tenant compte des contextes
d'aujourd'hui. C'est du court terme mais les étudiants et les étudiantes ne sont pas là
pour très longtemps ! C'est l'immédiateté de la situation qui peut être « traitée »
pédagogiquement.
Par exemple, plusieurs étudiants ou étudiantes ont manifesté la tendance à se comparer à
leurs pairs : capacités académiques, expériences professionnelles, habiletés relationnelles,
etc. Nous aurions pu considérer la comparaison comme un mécanisme individuel et, en
« psychanalysant » un peu, la qualifier de limite personnelle issue de l'intériorisation de
comparaisons mal vécues antérieurement. Notre analyse des processus d'appropriation
aurait alors été teintée — pour ne pas dire biaisée — par des considérations plus
psychologiques que pédagogiques. En considérant la comparaison comme une interaction
entre le sujet et le contexte plutôt qu'une faille dans sa personnalité, nous pouvons dans un
premier temps en relativiser l'importance. Ensuite, nous pouvons ramener le sujet à une
analyse de ses propres besoins de formation, en lien avec ses aspirations, ses attentes, sa
trajectoire et surtout en lien avec les exigences de la profession. Le regard n'est plus sur
les autres — meilleurs ou pires que soi — mais bien sur soi en formation avec ses besoins
de développement professionnel.
Ce qui n'empêche pas, à un tout autre niveau, qu'un étudiant ou une étudiante désire
suivre une thérapie pour régler quelques conflits intérieurs qui lui empoisonnent
l'existence. Mais, à ce moment-là, nous nous situons au niveau des interactions internes à
la personne et non plus au niveau des contenus de la formation professionnelle et de ses
contextes. Il nous semble ici que ce pourrait être un éclairage très pertinent à présenter aux
étudiants et étudiantes au début de leur formation : les situer en interactions avec des
contextes et des contenus plutôt que d'insister sur la croissance personnelle comme
chemin privilégié d'intégration des exigences professionnelles. Mais, ceci est une toute
autre histoire... pour l'instant, nous nous attarderons à expliciter les processus
d'appropriation de la formation que nous avons reconstruits à partir de l'analyse de nos
différents matériaux de recherche.
SIXIEME PARTIE
LES PROCESSUS D'APPROPRIATION
Nous aimerions répéter ici ce que nous écrivions en deuxième partie concernant notre
définition des processus d'appropriation. Un processus est d'abord et avant tout un
enchaînement de phases observables et que l'on peut circonscrire. Il est constitué d'une
réalité dynamique et donc d'un mouvement. Ce mouvement est interne à la personne et
aux situations pédagogiques dans lesquelles elle se trouve et il n'aboutit pas
nécessairement à une liste d'étapes ordonnées de façon séquentielle. Il s'agit plutôt d'un
va-et-vient entre certaines des parties d'un parcours qui peuvent être répétées au besoin et
ce, consciemment ou non.
Les processus d'appropriation des étudiants et des étudiantes ne sont ni uniques, ni
linéaires, ni statiques et les mêmes processus peuvent être utilisés à différents moments ou
à différentes fins lors de leur parcours de formation. Il s'agirait alors d'un ensemble de
stratégies diverses qui se répètent ou permettent de s'ancrer davantage dans la formation,
selon les moments du baccalauréat. Dans cette perspective, pour nous, il n'existe pas de
bons ou de mauvais processus d'appropriation mais seulement des façons différenciées
d'aborder la formation. Il s'agit donc d'expliciter les processus et non de les situer sur
une échelle de valeur allant du meilleur au pire ou du plus efficace au moins efficace.
Dans le sens de notre travail, l'appropriation est une démarche plus ou moins consciente
par laquelle une personne quitte le registre de l'extériorité par rapport aux savoirs et aux
apprentissages qui lui sont proposés pour se situer davantage dans un mode d'abord
d'intériorisation puis d'intégration des nombreux éléments reliés à sa formation. Mais
79
l'appropriation se distingue de l'intégration. La première fait appel à un mouvement
volontaire qui origine de la personne et qui se manifeste par différents choix — plus ou
moins réfléchis ou conscients — et en actions concrètes. La seconde, l'intégration, est
d'abord un mouvement originant de l'extérieur de la personne, une sorte d'attente sociale
par rapport à la formation, un mouvement qui sollicite une action. Pour nous, ce serait
donc surtout l'origine du mouvement de l'appropriation et de l'intégration qui les
distinguerait davantage que les résultats auxquels elles aboutissent. Ces différents
éléments étant rappelés, nous pouvons maintenant passer aux processus que nous avons
reconstruits à partir de nos données.
Nous avons identifié six types de processus d'appropriation : la docilité, l'implication,
l'interprétation, l'expérimentation, la distanciation marginale et l'auto-exclusion. Si les
titres peuvent être évocateurs, attention aux images toutes faites car de très nombreuses
nuances sont à considérer. Nous allons donc nous appliquer à les décrire le plus
fidèlement possible sans les enfermer dans des définitions rigides qui en dénatureraient le
sens ou qui en feraient des modèles à prescrire. Nous cherchons à mettre en relief la
complexité des processus et non à les réduire à leur plus simple expression.
6.1 La docilité.
Dans les dictionnaires usuels le mot docilité est plus souvent qu'autrement mis en
parallèle avec les termes obéissance et soumission, en une seule occasion le voit-on
associé au vocable sagesse. On en parle comme d'une disposition personnelle, d'un
comportement ou d'un trait de caractère. D'un sujet docile, on dira qu'il est : discipliné,
obéissant, sage, doux, facile, flexible, maniable, souple, soumis ou fidèle. De notre
côté, nous avons observé trois types de docilité : passivité, ébahissement et ouverture
d'esprit.
34 Larousse de la langue française lexis, Paris, Librairie Larousse, 1979, p. 565.
Le Petit Larousse illustré 1999, Paris, Éditions Larousse-Bordas, 1998, p.343.
Le Robert Dictionnaire québécois d'aujourd'hui, Saint-Laurent, Dieorobert Inc., 1993, p.357
Petit Robert Dictionnaire de la langue française 1, Paris, Le Robert, 1990, p. 563.
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Dans le premier cas, la docilité passivité, se traduit par deux genres de comportement du
sujet face aux contenus et aux contextes de la formation :
- je fais ce qu'on me demande de faire sans me poser de questions ou sans faire trop de
vagues [obéissance] mon but étant d'avoir un diplôme et non de révolutionner le
monde ;
- je fais ce qu'il y a à faire, c'est mon rôle d'étudiant, je me comporte ici comme partout
ailleurs, de toutes façons "ils" savent mieux que moi ce que je dois faire pour devenir
un bon intervenant [soumission].
De son côté, la docilitéébahissement se caractérise par une sorte d'incrédulité, d'un
émerveillement sans borne de se retrouver aux études, surtout à l'université, comme si le
temps s'arrêtait et qu'on retenait son souffle de peur de voir le rêve tant attendu se
transformer en cauchemar :
- j'ai travaillé fort pour arriver ici, je ne croyais pas y arriver, j'étais sur la liste
d'attente, je vais faire tout ce qu'on me demandera pour y demeurer [obéissance
craintive], rien d'autre n'a d'importance que de satisfaire aux exigences de la
formation, même au détriment des siens ou de sa santé.
Finalement, la docilité ouverture d'esprit se présente comme une façon d'aborder la
formation caractérisée par la souplesse, la flexibilité, la capacité de se remettre en question
et le sens critique :
- je sais beaucoup de choses déjà, entre autres qu'il m'en reste énormément à apprendre
[sagesse], j'aime me renseigner sur toutes sortes de sujets, me situer par rapport à
d'autres points de vue, je suis curieux des autres cultures, etc.
Chez plusieurs, la docilité comme processus d'appropriation de la formation, avec les
nuances et les modalités d'expression que nous venons de mentionner, se rencontre très
fréquemment au tout début du baccalauréat. Elle est souvent teintée de confiance, parfois
aveugle ou moins critique. Elle s'abreuve généralement à la source des relations
pédagogiques perçues comme stimulantes ou gratifiantes ; dans ces cas-là le sujet met
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beaucoup d'énergie dans ses travaux, ses lectures, sa participation en classe. La docilité
fait place à d'autres modalités d'appropriation quand la confiance en la pertinence de tel ou
tel contenu est minée, quand les attentes du sujet ne trouvent pas de réponses immédiates
ou satisfaisantes, quand il développe une plus grande assurance en ses propres moyens et
se donne le droit d'avoir une opinion parfois divergente de ses pairs ou des personnes qui
lui enseignent. Dans ces circonstances, un désintéressement académique peut se produire
mais au profit de l'acquisition d'un plus grand sens critique et d'une plus grande
autonomie d'action et de pensée.
Si nous tentons de situer ce processus par rapport à nos dimensions (âge, sexe, trajectoire
de formation, expérience professionnelle) nous expérimentons certaines difficultés pour
établir des corrélations avec l'âge, le sexe ou l'expérience professionnelle. Nous croyons
que, comme ces dimensions sont plutôt statiques et que les processus sont surtout
dynamiques, le croisement devient beaucoup moins pertinent pour notre propos.
Cependant, nous notons qu'une trajectoire minimale ou qu'une trajectoire réorientation de
carrière, à l'entrée au baccalauréat, favorisent le processus docilité. Dans le premier cas,
elle est davantage éhahissement et dans l'autre plus ouverture d'esprit. Sur un continuum,
nous retrouvons là les deux extrêmes concernant l'âge : les plus jeunes et les personnes
plus âgées.
6.2 L'implication.
Nous entendons par implication la participation active des étudiants et étudiantes à divers
types d'activités reliées à leur formation ; pédagogiques (assister aux cours, lire, discuter
et questionner en classe, etc.), ludiques (organiser ou assister à des activités pour le
groupe), rémunératrices (travail salarié ou bénévolat dans le milieu, en lien avec le travail
social). Comme pour la docilité, nous avons observé différents types d'implication : la
sélective, la profuse, la ponctuelle et la conjoncturelle.
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Comme son nom l'indique, Vimplication sélective fait référence à un choix planifié,
conscient et réfléchi d'activités dans lesquelles s'investir : « j'avais décidé pendant l'été
que je profiterais au maximum de mon temps à l'université, jamais je n'avais participé à
aucun comité ou aucune vie étudiante au cégep ou au secondaire, en arrivant ici je savais
déjà que je voulais m'impliquer dans au moins une activité, en dehors de mes études, mais
une activité à l'université pas à l'extérieur ».
U implication profuse, souvent jugée ou perçue comme excessive (particulièrement par les
plus âgés d'entre nous...), concerne davantage la participation à une multiplicité d'activités
souvent très hétérogènes : l'organisation de fêtes pour le groupe universitaire,
l'accompagnement bénévole de mourants, le sport parascolaire avec des collègues de
d'autres disciplines pour connaître leurs points de vue, etc. Ces étudiants et étudiantes ont
souvent de la difficulté à dire non à une occasion de s'impliquer de peur de manquer une
opportunité qu'ils ou elles jugent importantes ou complémentaires à leur formation, de
peur que cette chance ne se représente plus.
implication ponctuelle est davantage le fait d'un besoin nouveau qui surgit soudain au
champ de conscience. Elle est donc limitée dans le temps et associée à des besoins très
spécifiques ; « j'ai réalisé en stage qu'il fallait bien écrire pour la tenue des dossiers, mon
français est moyen, je prends un cours pour me perfectionner » ou encore « j'ai de la
difficulté à donner mon opinion en groupe, j'ai décidé de me proposer comme
représentante de classe pour me forcer à parler ».
Finalement, Vimplication conjoncturelle fait davantage référence à des circonstances
imprévues qui permettent de choisir de s'impliquer. Elle est soit poussée ou soit forcée
par les événements et donc contingente : « je n'avais jamais pensé travailler auprès des
personnes atteintes de maladie mentale, j'ai eu un emploi d'été avec cette clientèle, pendant
l'année scolaire je continue à y faire du bénévolat, j'ai pris un cours à option dans ce
domaine pour mieux m'outiller ».
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Peu importe le type qui la caractérise, l'implication a toujours comme corrélation le choix :
plus ou moins mûri ou spontané, souvent soupesé ou parfois inconséquent, très éclairé ou
plutôt embrouillé. Cette dimension particulière nous apparaît comme une composante
importante à ne pas minimiser puisque, à notre avis, la capacité de choisir fait référence à
la notion de liberté individuelle qui, elle, nous ramène inévitablement au droit à
s'autodéterminer.
Avec des contenus et dans des contextes de formation souvent très contraignants, se
rappeler que les personnes aux études sont libres de s'impliquer ou non nous amène à ne
pas perdre de vue la nécessité d'arriver à concilier sur un terrain neutre leurs intérêts
personnels en lien avec les exigences de la formation professionnelle. Si nous voulons
favoriser leur implication, il nous apparaît alors nécessaire de promouvoir et de faciliter
l'expression de leur liberté. Apprendre à user de sa liberté en tenant compte de la situation
dans laquelle on se trouve est aussi une affaire d'éducation. Éduquer et permettre aux
étudiants et aux étudiantes de faire des choix éclairés dans les limites des considérations de
la profession et de la formation plutôt qu'exclusivement en lien avec leurs attentes
individuelles nous semble crucial pour leur développement tant personnel que
professionnel.
Finalement, selon nos observations, nous pouvons dire que l'implication comme
processus d'appropriation est présente chez tous les étudiants et étudiantes, à des degrés
variés et dans des circonstances diversifiées, tout au long du programme de formation et
rarement d'une seule façon, de manière très explicite publique (se faire élire au conseil
étudiant) ou plus implicite privée (faire ses lectures). Une triste tendance serait d'évaluer
le degré d'implication selon la visibilité ou les résultats évidents, comme les notes
obtenues ou les postes occupés. Il existe d'autres bénéfices moins apparents, comme la
persévérance dans l'adversité ou la continuité des efforts malgré les succès mitigés. Au
sujet des trajectoires où le processus implication paraît le plus, ne serait-il pas plausible
d'affirmer qu'elles sont toutes construites, élaborées et pétries d'implications variées, trop
intriquées et personnalisées pour être analysées distinctement et globalement ?
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6.3 L'interprétation.
Nous en arrivons à notre troisième processus d'appropriation de la formation que nous
avons appelé Vinterprétation. Il s'agit là d'un processus très fréquent et nous croyons
qu'il peut être soit un frein soit un moteur pour la formation. Nous avons en effet observé
un type d'interprétation que nous croyons davantage pathogène pour la démarche de
professionnalisation (et même dangereux pour la clientèle éventuelle) et un autre type que
nous jugeons plus « sain ». Ne pouvant nous résoudre à enfermer ce processus dans des
catégories aussi limitatives, nous avons opté pour Vinterprétation déformante et pour
Vinterprétation créatrice.
Dans le premier cas, Vinterprétationdéformante, la formation n'a habituellement pas pour
finalité le développement professionnel. Tout ce qui est appris en classe, dans les
discussions avec les professeurs et dans les lectures est réinterprété et reformulé pour
corroborer l'opinion qu'on se fait des événements et des gens qui ont marqué, soit
douloureusement soit négativement, l'histoire antérieure ou présente. La seule façon
d'aborder la formation professionnelle actuelle c'est en utilisant la lunette des expériences
personnelles. On s'approprie (dans le sens plus abusif du terme s'approprier) la
formation professionnelle en la fusionnant à son histoire personnelle. Dès lors, la
formation sert à justifier les comportements et sentiments passés ou à les expliquer pour
donner sens à la douleur ou aux événements.
J'ai suivi une thérapie qui pourrait se rapprocher du paradigme
fonctionnaliste humaniste et ceci durant une longue période. J'étais donc
à la merci de mon thérapeute. [...] C'est ainsi que m'apparaît important
le travail social en milieu scolaire qui se veut écologique [...] Pour avoir
vécu, plus jeune, un décrochage scolaire je constate que je n'ai pas eu la
chance d'avoir des personnes ressources pour m'aider à prendre
conscience que mes difficultés scolaires n'étaient pas nécessairement
dues à ma capacité d'apprendre. [...] J'étais en déséquilibre affectif dû à
une famille dysfonctionnelle. [...] C'est sûrement une des raisons qui
m'amène à souligner l'importance d'aimer et de bien diriger un enfant en
bas âge. [...] Quelle grande surprise j'ai eu en lisant le modèle
d'intervention féministe... De réaliser que « l'engagement personnel et la
prise de position de l'intervenant y sont considérés comme souhaitables
et même essentiels.» [...] A plusieurs reprises j'ai eu des discussions
avec ma supérieure concernant le genre d'intervention qu'on peut avoir
avec la clientèle touchée par cette problématique [violence conjugale] à
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savoir qu'il est mieux de ne pas s'identifier personnellement. [...] je me
suis dit que je n'avais pas passé à travers toutes ces difficultés pour rien.
Elles devaient profiter à d'autres. (Sylvette, 41 ans)
Dans le deuxième cas, V interprétation créatrice, la personne se réfère également à ses
expériences antérieures mais vise davantage à les comprendre et à les incorporer à ses
nouvelles connaissances. Plutôt que de donner sens aux événements, la formation est
invitation pour le sujet à intégrer son passé à ses expériences actuelles.
Mon expérience de travail [en intervention] m'a permis d'acquérir des
connaissances très précieuses qui ne doivent toutefois pas entraver
d'autres acquis. Dans les années à venir je veux demeurer ouverte à tous
les courants idéologiques, à de nouvelles approches, sans avoir à
dénigrer mes acquis antérieurs. Je désire plutôt y prêter un regard
critique et voir de quelle façon ils peuvent s'arrimer, donnant ainsi une
nouvelle couleur à ma pratique. (Ginette, 39 ans)
D'un côté comme de l'autre, déformante ou créatrice, la formation sert de plate-forme pour
l'émancipation personnelle plutôt que de tremplin pour la promotion sociale par le statut
professionnel. La formation est d'abord un outil de développement personnel.
interprétation déformante a été davantage observée chez les personnes ayant une
trajectoire de type interrompue ou de type réorientationdecarrière. (Ceci nous amène à
nous questionner davantage sur les critères d'admission au programme de ces personnes.)
\J interprétation créatrice se retrouve dans tous les types de trajectoire mais à des moments
distincts de la période de formation en travail social, pour les sujets de la trajectoire :
- continue minimale, surtout en fin de parcours (travail synthèse, première réflexion sur
soi ?) ;
- continue allongée ou continue réorientée, après le premier stage (on mesure surtout
alors ses expériences de travail passées) ;
- interrompue ou réorientationde carrière, très présente au début et souvent tout au long
du parcours (peut s'expliquer par la réflexion pré-retour aux études qui fait faire le
point « où j'en suis / où je vais »).
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6.4 L'expérimentation.
De loin le plus prégnant dans le discours des étudiants et étudiantes, et même si ce
processus comporte des nuances importantes, il est plus difficilement «typable » que les
trois premiers. En effet, pour beaucoup de sujets, l'expérimentation est le seul moyen
valable pour mesurer les compétences acquises. Pour certains, c'est le seul moyen utile
pour vérifier si l'orientation de carrière est la bonne. Pour plusieurs, c'est le seul moyen
pertinent pour « vraiment » comprendre la profession. Pour d'autres enfin, de tout le
programme, c'est le seul moyen pédagogique franchement insignifiant. Validité, utilité,
pertinence, sens ? Sans surprise aucune, ces indices nous amènent à mettre en évidence
que, pour les étudiants et les étudiantes, l'expérimentation réfère presqu'exclusivement
aux expériences pratiques et plus particulièrement à celles des stages. L'opposition
théorie / pratique et stage / université est aussi claire que la distinction entre le jour et la
nuit.
Ces facteurs nous conduisent à nous demander comment les étudiants et les étudiantes
utilisent l'expérimentation pour s'approprier leur formation ? Si, pour quelques-uns, c'est
beaucoup plus que la simple mise en pratique de façons de faire apprises, pour beaucoup,
ce n'est que cela. Si, pour certains, c'est un mal nécessaire, pour beaucoup d'autres c'est
une nécessité absolue. Est-ce que les étudiants et les étudiantes s'approprient réellement
leur formation par l'expérimentation ? Nous croyons que plusieurs de ces personnes le
pensent. Personnellement, nous en doutons. Nous estimons qu'elles s'approprient des
techniques, des informations pertinentes sur un ou deux milieux de pratique et qu'elles
développent des attitudes et des habiletés. Elles s'approprient des expériences et non
pas leur formation. La réalité théorie / pratique est tellement dualisée qu'il est
virtuellement impossible de parler d'appropriation de la formation dans sa globalité. La
question à se poser est : est-ce que les autres processus permettent une appropriation
globale de la formation ?
Mais, si nous comprenons l'expérimentation comme autre chose que de faire des exercices
pratiques, alors il est possible d'ouvrir une brèche importante pour l'appropriation
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consciente de la formation. À notre avis, les étudiants et étudiantes expérimentent aussi de
nouvelles façons de penser, de nouvelles façons de réfléchir aux problèmes, de nouvelles
façons d'analyser des situations, de nouvelles façons d'entrer en relation avec leurs
semblables, de nouvelles façons de concevoir et de comprendre leurs origines, de
nouvelles façons d'entrevoir l'avenir, pour ne nommer que celles-là. Pour les plus
jeunes, particulièrement pour ceux et celles qui ont des trajectoires minimale ou continue
allongée, l'expérimentation de ces nouvelles façons de penser et d'agir doit être explicitée.
Nous avons remarqué en entrevue que l'unique forme d'expérimentation exprimée était
celle liée aux expériences pratiques. Nous devions constamment ouvrir l'accès à un autre
niveau de réflexion afin que les étudiants et les étudiantes puissent approfondir leur
perception et nommer l'ensemble des apprentissages réalisés tout au long du parcours de
formation. À la lumière de ces différents éléments, nous pourrions maintenant dire qu'il
existe deux types de processus d'expérimentation : Vexpérimentation seul moyen et
V expérimentation nouvelles façons !
6.5 La distanciation marginale.
C'est un type de processus que nous avons observé strictement dans les trajectoires
continue réorientée et de façon encore plus marquée chez les sujets masculins. La
marginalité peut être perçue plus ou moins négativement (exclusion du groupe, exclusion
par le groupe en raison « d'incompatibilité » caractérielle ou valorielle) ou plus ou moins
positivement (profondeur de réflexion, variété d'expériences de travail, idéalisation par le
groupe). Si l'une est une façon de se distinguer et l'autre une façon de s'exclure, la
distance par rapport à la formation, elle, est incontestable dans les deux cas.
En fait, ces sujets semblent s'approprier leur formation en la décriant et en s'en tenant très
loin. Ils réussissent généralement bien au niveau académique mais, pour eux, le but de la
formation est tout autre que l'obtention d'un diplôme professionnel. A la limite, celui-ci
est même franchement dévalorisé.
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Un cours ou deux sur le genre humain me semblent une nécessité en
service social. Ces cours permettent une analyse critique encore plus
profonde des comportements émergeant de la société. Malgré que le
bacc en service social développe une expertise plus pratique [...] il serait
bénéfique de proposer une formation plus théorique pour avoir une
compréhension plus globale de l'homme et de sa société. [...] Les
approches sont fortement influencées par la psychologie. Nous n'avons
qu'à penser au case-work. Laissons ça à la psychologie. Concentrons
notre capacité d'analyse et d'intervention au service de la société pour un
monde meilleur. (Pierre, 24 ans)
À l'heure actuelle, il y a trois grands paradigmes qui orientent le travail
social. J'espère que dans l'avenir, il n'y en n'aura pas davantage. [...]
Je m'intéresse à la problématique de l'alimentation. [...] L'agriculture
est pour moi une valeur importance. (Jean, 27 ans)
Si certains « utilisent » leur formation en travail social pour approfondir des réflexions
plus personnelles, d'autres apparaissent tellement marginaux qu'ils finissent par être
exclus du programme. Ce que l'on s'approprie de la formation, c'est un espace / temps de
réflexion, purement existentiel et très souvent autocentriste. Cependant, on y côtoie aussi
d'autres concepts et d'autres façons de réfléchir qui sont fréquemment générateurs d'une
orientation nouvelle. Si nous l'avons mentionné ici, c'est que, bien que ces « cas » ne
soient pas très nombreux, ils ont un impact sur l'entièreté du groupe en formation et on en
retrouve à toutes les années du baccalauréat.
6.6 L'auto-exclusion.
Il semble très paradoxal de parler d'appropriation et d'exclusion dans la même phrase
mais, comme la profession du travail social en est une de paradoxes, pourquoi ne pas
nous laisser tenter ?
L'université [...] me dérange [...] non seulement par sa fâcheuse
tendance à bouffer du temps et de l'énergie ainsi qu'à empiéter sur la vie
privée et sociale mais plus encore dans la manière qu'elle a de perpétuer
voire d'accentuer les distance sociales, de spécialiser jusqu'aux
sensibilités et de légitimer ces divisions en véhiculant que, dans quelque
programme que l'on étudie, c'est nécessairement la discipline la plus
utile et la plus profonde en soi [...1 disons tout de go, sans tambour ni
trompette, que je ne m'identifie pas particulièrement au métier de
travailleur social. La Profession devra se trouver d'autres preux
chevaliers, moi j'ai le monde à changer. (Jacques, 23 ans)
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Le même étudiant a une trajectoire de formation interrompue et il a décidé de l'interrompre
une nouvelle fois pour approfondir certaines questions soulevées au cours de la dernière
année de formation. Il ne s'est pas approprié la profession mais il s'est décidément
approprié un cadre d'analyse, vu pendant sa formation, qu'il désire transposer dans un
cadre plus général pour la poursuite de sa vie. Il se retire consciemment de l'université et
du baccalauréat en travail social pour l'instant. Sa façon d'aller plus loin dans l'analyse
des sujets qui l'ont fasciné pendant l'année c'est de partir. Sa façon de s'approprier
davantage sa formation, c'est de s'en exclure. Au terme du dernier travail de sa première
session il écrit ;
S'engager dans la réalité des Hommes c'est bien évidemment s'engager
dans sa propre vie. C'est se pencher sur un monde dans lequel nous
sommes immergés, y découvrir sa place et la partager, s'ouvrir à la
vérité de l'Autre et s'y engouffrer si tant que nous n'existons pas seul.
S'engager dans le monde, c'est le prendre par la main, c'est maîtriser
son code, c'est choisir, c'est prioriser les relations significatives, c'est
prioriser l'essentiel. S'engager dans le monde, c'est l'accepter tel qu'il
est mais en refuser toutes les misères. S'engager dans le monde, c'est
en mourir de trop vivre !
Nos programmes de formation sont construits pour des groupes et non pour des
individus. Ce sont pourtant des personnes singulières qui les composent. Nos
programmes de formation s'échelonnent sur trois années. Certaines personnes, la plupart
de nos étudiants et de nos étudiantes, se fondent dans la masse et suivent le parcours tracé
pour elles. D'autres s'en éloignent car elles ne s'y reconnaissent pas ou en sont exclues
car elles ne « cadrent »vraiment pas : ni les unes, ni les autres ne reviennent jamais.
Certaines s'en retirent afin d'aller bien au-delà de ce qui leur est proposé. Ce sont celles
qui s'auto-excluent de la formation afin de se l'approprier beaucoup plus profondément,
beaucoup plus largement et beaucoup plus intérieurement. Marginales, en parallèle ou tout
simplement trop conscientes pour se laisser entraîner par le courant ?
CONCLUSION
Au terme de ce travail d'analyse, de nombreuses et différentes conclusions apparaissent
importantes à souligner. La première, c'est que nous avons pris en compte la clientèle
étudiante sous différents angles, des angles rarement considérés dans l'élaboration et
l'évaluation des programmes de formation universitaire en travail social au Québec, à tout
le moins ces dernières années. Notre perspective humaniste était celle d'une personne
formée en travail social qui, bien qu'habitée du désir de promouvoir le droit à
l'autodétermination des personnes en formation, prenait en compte les exigences
particulières de la profession et les différents contextes qui influencent la formation
professionnelle universitaire.
Dans un premier temps, nous avons problématisé notre question de recherche et explicité
notre méthodologie. Notre recherche a été menée à l'Université de Sherbrooke auprès des
étudiants et étudiantes au premier cycle universitaire en travail social. Nous avons recueilli
différents travaux écrits et mené de nombreuses entrevues individuelles. Nous avons
également participé à l'élaboration de deux cours — l'un en première, l'autre en dernière
année de formation — où nous avons pu lire et corriger les travaux, observer et discuter
avec la clientèle étudiante. Nous nous intéressions particulièrement aux façons que les
personnes aux études mettent en oeuvre pour s'approprier leur formation. Notre objet de
recherche visait principalement à expliciter différents processus d'appropriation présents
chez les étudiants et les étudiantes
Ensuite, nous avons élaboré un schéma d'analyse inspiré de la classification faite par Yves
Bertrand au sujet des théories contemporaines de l'éducation. Nous situant dans une
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perspective analytique et non disciplinaire, nous avons modifié et introduit divers éléments
dans le schéma de base afin de pouvoir l'utiliser comme cadre de référence, cadre
d'analyse et cadre de travail. Cette démarche nous permettait de situer les sujets étudiants
dans des contextes multiples et à l'intérieur d'un programme spécifique de formation mais,
également, en interactions constantes avec chacun de ces pôles. Cette façon de situer les
éléments de notre objet de recherche nous permettait d'introduire la notion de dynamiques
des polarisations : sujet-contenus-contextes.
Dans une première étape de notre analyse des données, nous avons mis en lumière cinq
types de trajectoire scolaire qui influencent la façon dont les étudiants et les étudiantes
s'approprient leur formation. Ce sont les trajectoires : continue minimale, continue
allongée, continue réorientée, interrompue et, finalement, réorientation de carrière. Nous
avons constaté, à notre grand étonnement, que la majorité de la clientèle étudiante ne nous
arrive pas avec un parcours scolaire linéaire et minimal. En effet, beaucoup ont des
trajectoires soit continue et allongée, soit continue et réorientée, soit interrompue, soit
réorientée vers une nouvelle carrière : c'est le cas de nombre d'adultes qui effectuent un
retour aux études, après plusieurs années passées dans d'autres types d'activités. Cette
multiplicité de modalités de parcours de formation nous incitait fortement à prendre en
compte d'autres éléments dans la structure et le fonctionnement des processus
d'appropriation.
Les étapes subséquentes de l'analyse des données nous permettaient de mettre en relief la
diversité et le sens donné, par les étudiants et les étudiantes, à leurs multiples expériences
professionnelles, bénévoles ou rémunérées. Par la suite, nous avons explicité les
représentations étudiantes du milieu universitaire ainsi qu'exposé leurs connaissances et
perceptions de la profession du travail social. Nous avons exploré différentes attentes
individuelles qui modèlent à la fois la perception de la profession et la façon d'aborder la
formation universitaire. Nous avons ensuite décrit l'utilisation des moyens pédagogiques
mis à la disposition de la clientèle étudiante ainsi que relevé les autres types de rapports
pédagogiques que les sujets mettent en oeuvre. Nous avons terminé l'analyse des
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données par l'explicitation des sens donnés par les personnes aux études à leur parcours
de formation.
Une fois le matériel de recherche ainsi catégorisé, classé et analysé, nous avons pu
comprendre et illustrer cinq types de dynamiques des polarisations : sujets-contenus-
contextes. Nous avons expliqué et commenté chacune de ces dynamiques que nous avons
nommées : dynamique autolâtre, dynamique idolâtre, dynamique propension, dynamique
interposition et dynamique symétrie. Au centre de ces dynamiques, nous retrouvons ce
que nous appelons un lieu de synthèse des interactions qui nous permet de saisir autrement
la réalité étudiante.
Nous avons exposé l'utilité, au niveau pédagogique, de l'usage de notre schéma
d'analyse, utilité mise à l'épreuve lors de nos entrevues individuelles avec les étudiants et
les étudiantes en troisième année de formation au baccalauréat. Cette étape complétée,
nous avons pu reconstruire et expliciter six processus d'appropriation de la formation. Il
s'agit de la docilité, de l'implication, de l'interprétation, de l'expérimentation, de la
distanciation marginale et enfin, de l'auto-exclusion. Notre analyse nous a permis de
nuancer chacun de ces processus et de les mettre en relation avec nos cinq trajectoires de
formation.
Mais, au terme de ce travail d'analyse, tout n'a pas été dit et tout n'a pas été fait. Nous
comprenons maintenant certaines choses différemment. Dans un premier temps, nous
avons décrit les processus d'appropriation comme étant des phénomènes surtout
intrinsèques à la personne en formation. Nous réalisons aujourd'hui, à la lumière de la
compréhension et de l'utilisation de notre grille des dynamiques de polarisations : sujet-
contenus-contextes, que ces processus peuvent tout autant être compris dans leur
extériorité au sujet en formation. Pour ce faire, nous devons les situer dans l'espace des
interactions. Ceci nous permet de nuancer leur impact sur l'appropriation de la formation
et, surtout, de travailler au plan pédagogique pour dénouer les impasses créées par les
inévitables interactions entre les sujets, les contenus et les contextes.
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En effet, en créant un espace neutre, un lieu de synthèse des interactions, où tous les
facteurs qui s'interinfluencent — attentes personnelles des sujets, contextes multiples,
contenus de formation — peuvent être considérés en un même lieu, il devient possible de
travailler avec les étudiants et les étudiants sur absolument toutes les questions qui les
concernent dans le cadre de leur formation, sans les « psychologiser » à outrance ou les
envoyer en thérapie pour régler quelque conflit inconscient non-résolu. Nous croyons que
dans le cadre d'une formation universitaire professionnelle — même dans une profession
d'aide — les interventions se doivent d'être pédagogiques plutôt que thérapeutiques, les
unes n'excluant pas les autres.
À un époque où la complexité de l'identité professionnelle est sur toutes les lèvres, à une
époque où l'on oppose avec tant et tant de ferveur le clinique et le communautaire, à une
époque où les étudiants et les étudiantes sont de plus en plus inquiets quant à leur place
dans la grande roue des professions du social, il nous apparaît urgent de signaler ce qui
est, pour nous, devenu une évidence au cours des dernières semaines. En analysant nos
données en profondeur, nous nous sommes rendue compte que les soi-disant « vocation »
à la profession du travail social sont plutôt rares, voire même marginales. Ce que nous
avons compris par contre, c'est qu'il existe tout de même un dénominateur commun qui
rassemble la très grande majorité étudiante autour de la profession. Il s'agit de la passion
pour l'être humain.
Que l'on désire travailler sur les structures sociales pour une meilleure répartition des
richesses, que l'on désire oeuvrer dans le milieu communautaire auprès des groupes de
défense de droits, que l'on veuille exercer auprès des individus, des familles ou des
couples, peu importe. Une même passion pour l'être humain transparaît partout. Que cet
être prenne le nom de personne^ de communauté ou de collectivité, n'a aucune espèce
d'importance ; il s'agit du même être humain. Du même être humain vu comme sujet-
acteur, dans des contextes diversifiés, astreint à des exigences instituées mais toujours en
interactions avec ces différentes composantes. Au plan pédagogique, ne serait-il pas plus
profitable pour les personnes en formation d'entendre parler de ce qui les réunit plutôt que
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de ce qui les divise ? À long terme, et à l'aube de l'an 2000, ne serait-il pas plus profitable
pour la profession de miser sur son fondement plutôt que ses sempiternels clivages ?
Notre travail de recherche et d'analyse nous laisse entrevoir de multiples implications au
niveau de la pédagogie et des programmes universitaires professionnels. L'une d'elle
concerne la place et l'importance réelle accordée aux besoins, aux capacités et à la liberté
des personnes aux études. Nous ne pouvons les solliciter pour construire de fond en
comble les programmes de formation. Ces derniers requièrent continuité et vision
d'ensemble, deux réalités impossibles à développer rapidement au cours d'un baccalauréat
de trois ans. Cependant, entre tout remettre entre les mains des étudiants et des étudiantes
et ne leur laisser prendre que de très petites décisions par rapport au programme, il y a une
marge de manoeuvre importante.
Nous croyons qu'un programme universitaire professionnel devrait offrir la possibilité de
développer la capacité de faire des choix éclairés en tenant compte de situations et
d'exigences complexes et diverses. Nous croyons que les étudiants et les étudiantes sont
capable d'expliciter leurs différents besoins pédagogiques et de choisir, de façon adulte,
un parcours de formation qui répond à leurs attentes, qui répond aux exigences de la
profession et qui répond à celles de l'université. Nous croyons qu'il manque une instance
entre les programmes, les décideurs et la clientèle étudiante pour arriver à articuler les
intérêts de chacun et à favoriser le respect de tous. Un espace / lieu où sont considérés le
bien individuel, le bien commun et les interactions entre les deux.
En toute honnêteté, quelle importance accordons-nous vraiment au potentiel étudiant pour
prendre en main sa formation ? Quelle foi avons-nous en leur capacité à s'autodéterminer
et ce, même en situation d'apprentissage ? N'avons-nous pas trop souvent tendance à
considérer les étudiants et les étudiantes comme une cliente « inapte et sous tutelle »,
c'est-à-dire quelqu'une que nous ne consultons que le plus rarement possible, que du bout
des lèvres car, en fin de compte, c'est à d'autres que nous avons à rendre des comptes à
son sujet ?
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ANNEXE I
GRILLE D'ENTREVUE INDIVIDUELLE
THEMES ABORDES
PENDANT LES ENTREVUES INDIVIDUELLES
- Lieux d'origine, type de famille, place dans la famille, occupations des parents
- Trajectoire scolaire
- Activités professionnelles avant l'entrée au baccalauréat
- Raisons pour s'inscrire en service social et / ou ailleurs, autres disciplines
-  Images de l'université avant d'y arriver
- Attentes face à la formation
- Perceptions, connaissances de la profession
* à l'entrée en formation
* après chaque session
* après chaque année
- Apprentissages réalisés dans chacun des cours de chaque session
- Expériences professionnelles
* pendant les sessions
* pendant l'été
- Utilisation des moyens pédagogiques
- Sens donné au parcours de formation
- Projection professionnelle
ANNEXE II
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
OBJECTIFS DE LA RECHERCHE :
Faire l'inventaire des différents processus d'appropriation de la formation
professionnelle par les étudiants et les étudiantes en service social au premier
cycle universitaire dans le but d'améliorer laformation.
Par la présente, et seulement à des fins de recherche pour son mémoire de
maîtrise en service social à l'Université de Sherbrooke, j'autorise Mme Lucie
Corriveau à utiliser le contenu de notre entrevue et / ou le contenu de mon travail
écrit dans le cadre du cours : SES-543 Travail svnthèse.
Il est entendu que l'anonymat sera respecté, que les étudiants et les étudiantes
seront informés des résultats de la recherche et que toutes les données seront
gardées sous clé.
Il est entendu également que je participe de façon libre et volontaire et que je peux
décider en tout temps de me retirer de cette recherche.
DATE:_
FEMME:
NOM:
HOMME : AGE
SIGNATURE DE L'ÉTUDIANT (E) :
Je m'engage à respecter toutes les conditions énumérées plus haut.
SIGNATURE DE LA CHERCHEURE :
ANNEXE III
PLAN DE COURS DU TRAVAIL SYNTHÈSE 3e ANNÉE
TRAVAIL SYNTHESE DE FIN DE FORMATION
AU BACCALAURÉAT HIVER 1999
SES 543 : Travail synthèse
Professeure : Esther Montambault
OBJECTIF GENERAL
Effectuer la synthèse des apprentissages théoriques et pratiques acquis au cours du
cheminement au baccalauréat.
OBJECTIFS SPECIFIQUES
Cette réflexion vise :
-  à démontrer l'intégration des connaissances théoriques et pratiques,
-  à identifier les acquis et les besoins pour l'élaboration d'un projet professionnel,
- à élaborer un projet professionnel articulé autour d'une consolidation des savoirs
et des nouvelles compétences à développer.
DEROULEMENT DU COURS
Une première rencontre est prévue au début décembre 1998, avant l'entrée en
stage. Cette rencontre permettra aux étudiantes et aux étudiants de se familiariser
avec les exigences du cours. Un guide d'analyse et de synthèse sera alors proposé
aux étudiants. Les étudiantes et les étudiants auront toute la session pour élaborer
un travail écrit qui rendra compte de leur travail de synthèse. Durant toute la
session, la professeure demeure disponible quant au suivi et l'encadrement des
étudiants. A la fin de la session (fin avril), une journée séminaire est prévue pour
permettre aux étudiantes et aux étudiants de rendre compte oralement de leur travail
synthèse. A cet effet, 4 journées séminaire seront à l'horaire, permettant ainsi la
formation de petits groupes. La formation des groupes se fera au début de la
session.
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EVALUATION ET ECHEANCIER
1-La production d'un travail écrit d'environ 20-25 pages dactylographiées
comptera pour 75% de la note finale. Ce travail devra être remis au professeure
deux semaines avant les séminaires. Les critères de pondération prendront en
compte les points suivants :
* la qualité de l'analyse portant sur l'évaluation de sa propre démarche de
formation
* la personnalisation du bilan et son lien avec les objectifs globaux de la
formation du baccalauréat en service social
* la qualité de l'argumentation
* la qualité de la présentation écrite
* selon la politique et la pratique de la Faculté, 10% seront réservés à
l'évaluation de la qualité de l'expression de la langue française.
2- La présentation orale lors de la journée séminaire comptera pour 25% de la note
finale. Les critères de pondération pour la présentation seront communiqués au
début de la session.
GRILLE D'ELABORATION DU TRAVAIL ECRIT
Le guide qui suit se veut un outil permettant aux étudiantes et aux étudiants
d'effectuer le travail synthèse tel que l'exige le cours SES 543. Le travail synthèse
devrait permettre à l'étudiante et à l'étudiant de faire un retour sur sa formation,
dans le but de faire un bilan des apprentissages, tant théoriques que pratiques. Le
travail exigé devrait démontrer l'intégration des connaissances acquises durant
l'ensemble du processus de formation au baccalauréat. En effectuant le bilan de
son cheminement en terme d'apprentissage et en analysant les limites, les
exigences et la pertinence de son projet professionnel, l'étudiante et l'étudiant
devra démontrer en quoi il s'agit d'une démarche personnelle s'inscrivant dans une
vision professionnelle du travail social. Implicitement, cette réflexion et ce bilan de
formation en trois volets pourraient permettre aux étudiantes et aux étudiants
d'enrichir leur curriculum vitae tout en les préparant à d'éventuelles entrevues
conduisant au marché du travail. Voici donc un guide proposant des pistes de
rédaction.
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VOLET 1
Par définition, un cheminement suggère l'idée du mouvement vers une
direction donnée. La route parcourue ne peut se mesurer ou s'évaluer que
dans la mesure où l'on possède une notion claire et précise du point de
départ. Le bilan et l'analyse de votre cheminement dans le programme de
baccalauréat en service social deviendra réalisable dans la mesure où vous
saurez établir votre position de départ dans ce programme de
formation.
POINTS DE REPERES
Lorsque vous vous êtes inscrit au programme de baccalauréat en service social,
quelle vision aviez-vous du travail social ?
Lorsque vous vous êtes inscrit au programme de baccalauréat en service social,
vous aviez déjà développé des habiletés, des compétences, des attitudes, des
connaissances, une manière d'apprendre, d'entrer en relation avec les autres.
À partir de ces exemples, pouvez-vous vous situer au début de votre formation ?
Au début de votre formation, quels étaient vos points de vue, vos intuitions, vos
conceptions, vos croyances, vos motivations, votre attitude, votre compréhension
face aux objets d'étude proposés par la formation en service social :
* les problèmes sociaux et les problématiques particulières (la pauvreté, la
violence, la protection des enfants, le vieillissement de la population, la santé
mentale...)
* le contexte institutionnel et organisationnel de la pratique (le réseau
institutionnel, le réseau communautaire, les lois...)
* l'influence de certains mouvements (le féminisme, le virage familial...)
* la formation pratique (les connaissances pratiques versus les connaissances
plus théoriques...)
* la pratique du service social (la philosophie, les valeurs, la clientèle, les
approches, la perception du rôle du t.s.)
Quelles étaient les motivations qui vous ont conduit à vous inscrire à un
programme de baccalauréat en service social ? À quoi vous attentiez-vous ?
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VOLET 2
Après vous être situé au début de votre formation, il est maintenant plus
facile pour vous de faire le bilan et l'évaluation des apprentissages
faits au cours de votre formation. Pour réaliser ce bilan, vous pouvez
avoir recours à diverses approches ou points de repères (l'approche par les
objectifs du programme, les objectifs des cours, l'approche par les savoirs :
savoir, savoir-être, savoir-faire, savoir-dire...). Une mise en garde
s'impose. L'évaluation ne doit pas porter sur une critique du programme, de
l'enseignement ou des orientations privilégiées par le département. Votre
bilan doit porter sur vos propres apprentissages et votre propre intégration de
la formation. Pour l'élaboration du travail ou pour guider la réflexion, nous
proposons des points de repères qui s'inspirent du profil de compétences
recherché chez les diplômés du baccalauréat en service social, tel que le
propose le Regroupement des unités de formation universitaire en travail
social (RUFUTS).
POINTS DE REPERES
Quel bilan faites-vous de vos connaissances de base en service social en regard de
la personne, de la communauté, de la société, des contextes et enjeux des
pratiques, des clientèles et des politiques sociales ?
Quel bilan faites-vous de vos capacité à écouter, observer, analyser des besoins,
traduire une analyse dans l'action, négocier lors de conflits, prendre des positions
en regard des enjeux socio-politiques ?
Quel bilan faites-vous de vos connaissances en regard de :
* L'identité professionnelle (connaissance des fondements historiques,
philosophiques et scientifiques du travail social) ?
* La communauté et du système d'action communautaire comme enjeux et
cadres d'explication de la solution aux problèmes sociaux ?
* Des enjeux sociaux ?
* Des déterminants institutionnels de la pratique ?
* Des champs de pratique, des problématiques, de la méthodologie du
processus d'intervention, des approches ?
* Des autres disciplines ou profession connexes ?
Quel bilan faites-vous de votre ;
* Connaissance de soi, votre capacité à vous utiliser en intervention ?
* Compréhension des enjeux d'ordre éthique (comme par exemple l'abus de
pouvoir...) ?
* Sens critique ?
* Sens de l'initiative et de la créativité ?
* Flexibilité et votre capacité à transférer des connaissances à des situations
nouvelles ?
* Capacité d'adaptation?
* Conscience sociale et de votre sens de l'engagement ?
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*
*
Quel bilan faites-vous de votre ;
* Capacité à intégrer la théorie et la pratique ?
Capacité d'analyser les grands enjeux sociaux ?
Capacité à voir et comprendre la dimension sociale et politique des situations
et des problèmes ?
* Capacité de développer une perception d'ensemble des situations et des
interventions qu'elles requièrent ?
* Capacité d'intervenir en situation d'autorité et/ou de stress ?
* Capacité à prévaloir l'intérêt des usagers ?
* Capacité à communiquer clairement?
* Capacité de rédiger des documents ?
* Capacité de maîtriser le processus d'intervention ?
Pouvez-vous préciser comment a évolué votre façon de vous identifier au service
social professiormellement ?
VOLET 3
Après avoir fait le bilan de vos connaissances et de vos apprentissages, il
vous est maintenant possible d'argumenter l'écart entre vos acquis, vos
besoins et vos intentions au niveau professionnel. On pourrait ici discerner
un sens et une route à suivre qui pourrait se traduire par l'élaboration
d'un projet professionnel. Ce projet professionnel devrait tenir compte
de votre bilan tant au niveau personnel que professionnel. Les besoins
identifiés devraient s'articuler autour de nouvelles compétences à développer,
ou dans un projet de consolidation des savoirs et/ou des compétences
acquises. Il serait intéressant de faire l'exercice de vous projeter dans
l'avenir et à partir de vos intentions et intérêts professionnels, développer un
projet professionnel qui tiendra compte de vos acquis, de vos besoins et des
moyens que vous souhaitez mettre en place pour réaliser vos ambitions
professionnelles.
POINTS DE REPERES
A partir de votre bilan, quelles compétences souhaiteriez-vous développer ?
Quels moyens pourriez-vous mettre en place pour répondre à vos besoins ?
Avez-vous des projets professionnels ? Si oui, quels sont-ils ? Si non, comment
l'expliquez-vous ?
Comment vous projetez-vous professionnellement dans l'avenir (dans quel cadre
de travail, avec quelle clientèle, quelle est votre représentation de vous comme
travailleur ou travailleuse sociale...) ?
Considérez-vous que vous êtes outillé pour atteindre vos objectifs au niveau
professionnel ?
Pourriez-vous élaborer un projet professionnel avec des buts, des objectifs, des
moyens qui vous permettraient d'atteindre vos objectifs et de réaliser vos ambitions
professionnelles ?Sens critique ?
ANNEXE IV
QUESTIONNAIRE D'EXAMEN MAISON 1ère ANNÉE
EXAMEN MAISON OCTOBRE 1998
SES 102 : Introduction au travail social
Professeure : Michèle Vatz Laaroussi
Il est demandé de répondre individuellement aux 4 questions suivantes à raison
d'environ une page par question. L'examen compte pour 25% de la note finale.
1- Décrivez et expliquez quelles sont à votre avis les grandes différences entre les
trois paradigmes orientant le travail social vus en cours. Situez-vous
personnellement par rapport à ces paradigmes en ce début de formation.
2- Choisissez, parmi ceux vus en cours, un modèle d'intervention qui vous
intéresse particulièrement. Décrivez-le, expliquez-en les points saillants et
argumentez votre choix.
3- Choisissez une problématique sociale qui vous paraît importante pour le travail
social aujourd'hui. Décrivez-la et expliquez-la selon les orientations vus en
cours. E)ans quel(s) secteur(s) de l'organisation des services sociaux vous
paraît-elle plus présente ? Expliquez et analysez.
4- Quelles sont vos plus grandes découvertes, surprises et questions issues de ce
cours depuis le début de votre formation ? Expliquez et argumentez en
fonction de vos expériences et connaissances actuelles.
N'oubliez pas, le service social est un travail d'optique et de choix ! Toute
position est valable.
L'évaluation portera sur :
- votre compréhension et votre appropriation du cours,
- votre argumentation et votre capacité d'analyse,
- votre capacité de synthèse,
-  la correction et la précision de votre expression.
ANNEXE V
QUESTIONNAIRE DU PLAN DE FORMATION 1ère ANNÉE
TRAVAIL FINAL DECEMBRE 1998
SES 102 : Introduction au travail social
Professeure : Michèle Vatz Laaroussi
En fonction de ce que vous avez appris dans ce cours et en lien avec vos autres
cours, quelle est aujourd'hui votre vision du travail social ?
Quelles sont vos attentes et vos inquiétudes par rapport à la profession et par
rapport à la formation ?
Quelles sont vos forces et faiblesses face à ce que vous entrevoyez du
cheminement de formation à accomplir ?
Une fois ce travail de réflexion-analyse accompli, veuillez établir un plan de
formation (liste structurée de questions, pistes structurées de réflexion, schéma
d'analyse ou autre type d'outil) que vous utiliserez à divers moments de votre
formation (fins de sessions) pour évaluer et analyser (sur les plans du savoir,
savoir être et savoir faire) vos apprentissages, vos limites, vos potentiels et ce
qu'il vous faut développer dans le cheminement à venir. Ce plan de formation
doit vous permettre d'aborder, de manière personnalisée, les points essentiels de
votre parcours de formation, mais aussi de réfléchir aux moyens que vous pouvez
mettre en oeuvre pour intégrer votre formation.
ANNEXE VI
GRILLE DE LECTURE DES TRAVAUX ÉCRITS
Travail synthèse
Age Sexe
VOLET 1
VOLET 2
VOLET 3
PARTICULARITÉS
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Représentations du milieu universitaire Attentes face à la formation
Connaissance / perception de la profession Utilisation des moyens pédagogiques
Sens donné au parcours de formation Dynam. polarisations sujet-contenus-contextes
Interne / Externe Développement : personnel 1 professionnel
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Examen maison
Age Sexe
PARADIGME MODELE D'INTERVENTION
PROBLEMATIQUE SOCIALE DÉCOUVERTES
QUESTIONS PARTICULARITÉS
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Plan de formation
Age Sexe
VISIONS DU TRAVAIL SOCIAL ATTENTES / INQUIÉTUDES : PROFESSION
ATTENTES / INQUIÉTUDES : FORMATION FORCES / FAIBLESSES
APPRENTISSAGES / LIMITES / POTENTIELS ; À DÉVELOPPER
ANNEXE VII
GRILLE D'ÉCOUTE DES ENTREVUES INDIVIDUELLES
Age Sexe
Lieu de naissance, composition familiale, place dans la famille, occupation des parents, particularités
Trajectoire scolaire avant l'entrée au baccalauréat en service social
Expérience (s) professionnelle (s) de travail / de bénévolat / d'activités étudiantes
Avant le baccalauréat Pendant le baccalauréat
Parcours de formation en service social (cours suivis, lieux de stage)
Session 1 Session 2 Stage I Session 4 Session 5 Stage II
Particularités pendant les sessions (déménagement, échec, maladie, etc.)
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Représentations du milieu universitaire Attentes face à la formation
Connaissance / perception de la profession Utilisation des moyens pédagogiques
Sens donné au parcours de formation Dynam. polarisations sujet-contenus-contextes
Interne / Externe Développement : personnel / professionnel
ANNEXE VIII
GRILLE D'ÉCOUTE DES SÉMINAIRES DE GROUPES
Sexe
Thèmes abordés
Bilan de la formation Projections dans le futur comme intervenant-e
Vision de la profession Particularités
